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O presente relatório visa descrever de forma assertiva e crítica os vários passos 
percorridos enquanto professora estagiária de Inglês e de Espanhol na Escola 
Secundária Padre António Vieira, no ano letivo de 2014/2015. Tendo em conta a 
relevância de uma educação intercultural e a inclusão legítima do texto literário na aula 
de língua estrangeira, foi feita uma revisão literária dos conceitos de identidade, 
alteridade e literatura, a qual, conjuntamente com as ideias defendidas na teoria da 
receção do leitor, serviu de base para a planificação das aulas práticas. A utilização de 
poemas, de contos ou de excertos de narrativas permite não só que os alunos ganhem 
consciência acerca das suas próprias crenças e estereótipos, como também possibilita o 
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This report aims to describe in an assertive and critical way the several steps I took as 
an English and Spanish teacher trainee at Escola Secundária Padre António Vieira, 
during the academic year of 2014/2015. Taking into account the importance of an 
intercultural education and the legitimate inclusion of the literary text in the foreign 
language classroom, a literature review was made of the concepts of identity, otherness 
and literature, which, along with the ideas upheld by the reader`s response criticism, 
formed the basis for the lesson plans. Not only does the use of poems, short stories or 
excerpts of narratives allow students to gain awareness about their own beliefs and 
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O presente relatório pretende sintetizar não só o trabalho realizado durante a 
Prática de Ensino Supervisionada, mas também refletir a aprendizagem e pesquisa 
levadas a cabo durante os dois anos de mestrado.  
A ordem pela qual estão organizados os capítulos corresponde à sequenciação 
cronológica dos acontecimentos e, em certa medida, a uma simplificação conceptual 
encontrada para desenhar um todo, composto por muitas partes em constante 
articulação. 
No capítulo I pretendeu-se investigar a literatura já existente acerca do tema 
escolhido, não sem assumir, ao mesmo tempo, uma posição crítica em relação a essa 
teorização e relacionando-a, pontualmente, com a prática. A divisão em subcapítulos 
corresponde à necessidade de isolar diferentes conceitos-chave de que é composto o 
tema do presente relatório. 
Por se tratar de um relatório de estágio, no segundo capítulo, constam 
informações acerca da descrição física e das políticas educativas da escola, das turmas 
que acompanhei e lecionei e, do núcleo de estágio do qual fiz parte. 
O capítulo seguinte reflete as várias etapas da Prática de Ensino Supervisionada. 
Conjuntamente com as observações e a lecionação, consideradas representativas do 
trabalho desenvolvido, incluíram-se, de igual modo, a utilização de um instrumento de 
auto-regulação do professor e as atividades realizadas no âmbito desta prática. Importa 
referir que a par desta descrição, esteve também presente uma atitude reflexiva e indicar 
quais os que pressupostos teóricos subjacentes na planificação. 
Por último, na conclusão, apresentam-se considerações finais e interrogações 





Capítulo I – FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 
Não é crível que a literatura possa ter como seus limites físicos Harry Potter e 
Hamlet, quero dizer, não podemos circunscrever o universo da leitura literária 
a um espaço físico que vai de um livro classificado a outro classificado, como 
se a força da leitura literária pudesse reduzir-se à marcação política de uma 
fronteira. (Ceia, 2013b, p. 164) 
 
I.1. Legitimidade do uso da literatura em sala de aula de LE e definição de 
conceitos  
Qualquer relatório científico que pretenda assumir-se como ação de investigação 
deverá justificar o seu tema e definir a priori os conceitos subjacentes às palavras-chave 
do estudo em questão.  
Assim sendo, poder-se-ia afirmar que a escolha do estudo de textos literários no 
ensino-aprendizagem de qualquer língua, seja ela materna ou estrangeira, está, à partida, 
justificada pelas poucas mas assertivas palavras no Quadro Europeu Comum de 
Referência para as Línguas (QECR) (Conselho da Europa, 2001, p. 89), segundo o qual 
o texto literário é “[um] recurso comum precioso a ser protegido e desenvolvido”. Tal 
posição é corroborada, ainda que de forma abrangente, no Programa de Inglês do 10.º, 
11.º e 12.º anos (nível de continuação) (Moreira et al.., 2001, p. 20), que propõe uma 
variada tipologia de textos, incluindo a literária, como, por exemplo, a utilização de 
contos, lendas, relatos de viagem, canções ou poemas e, no Programa de Espanhol 11.º 
ano (nível de continuação) (Fernández, 2002, p. 6), onde se faz referência a uma “gama 
extensa de textos” ou a uma “trama [...] de um texto narrativo literário próximo dos seus 
interesses”. 
Além da legitimação decorrente dos documentos oficiais relativos ao ensino de 
língua estrangeira (LE), essa justificação é reforçada por vários autores, como Ceia 
(2013a), para quem a sobrevivência de uma língua seria impensável se não fosse a sua 
expressão literária a mantê-la viva. Ainda que a preferência pela utilização deste tipo de 
texto, por oposição ao não-literário, nem sempre tenha sido consensual entre os 
professores de LE, a discussão dos fatores que afastaram a literatura do texto escolar 
será aqui debatida de forma bastante sumária, já que autores como Iser, Rosenblatt ou 
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Kramsch e Kramsch o fizeram pormenorizadamente nos seus estudos, de uma 
perspetiva política e histórica.  
McKay (1986) refere-se à complexidade estrutural dos textos literários e à falta 
de conhecimentos relativos ao contexto cultural, aspetos que muitos professores e 
críticos apresentam como argumentos desfavoráveis à inclusão deste género de texto 
nos programas curriculares das línguas estrangeiras. No entanto, Dasenbrock (1992, p. 
42), como aliás McKay (1986), refuta tais fundamentos quando afirma que “[w]hen 
dealing with texts situated in another culture, we feel that what is needed is someone 
knowledgeable about the cultural and historical contexts of the work”, para concluir, de 
forma irónica, que “[t]he proper interpreter of an African novel is therefore an expert 
about Africa”. 
Quanto ao conceito de literatura, é adotada neste trabalho a dupla conceção de 
McRae (1991) que entende que os textos literários podem ser escritos ou falados e 
distingue literatura com maiúscula de literatura com minúscula. “Literature with a 
capital "L" means from Beowulf to Virginia Woolf in the English canon, and there is 
Literature with a capital "L" in every culture” (Ceia, 2013a, p. 51), enquanto literatura 
com minúscula se refere a produtos da ficção popular, como por exemplo letras de 
canções, fábulas ou banda desenhada, entre outros. Convém salientar que tal conceção é 
aplicável a outros cânones, nomeadamente ao hispânico também objeto de estudo neste 
relatório. 
A importância de alargar o leque de textos encontra vozes dissonantes como 
Bloom, a quem Ceia questiona a validade da pergunta “J. K. Rowling ou William 
Shakespeare?” (2013b, p. 163), pois reduz, desta forma, a verdadeira literatura aos 
“clássicos” (2013b, p. 167). Subscrevendo a perspetiva defendida por Ceia, crê-se que a 
mera classificação técnica de um livro não o torna maior ou menor, não fazendo, 
portanto, sentido aceitar apenas “o mundo dos textos maiores” (2013b, p. 166). A tónica 
parece, pois, não recair na escolha do autor, mas sim do leitor, uma vez que “[o] livro 
que mais conseguir mudar a nossa visão do mundo será sempre o melhor livro que 
lemos e que devemos aconselhar a ler” (2013b, p. 166). 
 
 
I.2. Benefícios dos textos literários na aula de língua estrangeira 
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Não se irão, neste relatório, tecer considerações acerca da necessidade de um 
professor de língua estrangeira ser um leitor informado e preparado para lidar com o 
potencial que os textos literários oferecem, nem tão-pouco dissertar acerca da 
pertinência e adequação dos textos selecionados tendo em conta o seu público-alvo e o 
respetivo enquadramento no programa curricular, pois essas são condições aplicáveis a 
qualquer tipo de texto a explorar em aula, já discutidas por autores como Littlewood 
(2000 [1993]), ou Brumfit (1986), ou Kramsch (1993a), entre outros.  
Pretende-se, em alternativa, sublinhar as vantagens que o trabalho a desenvolver 
a partir deste tipo de textos poderá trazer para todos os atores envolvidos no processo de 
ensino-aprendizagem. Assim, Ceia (2013) e Lazar (2002), por exemplo, reconhecem no 
texto literário a capacidade de exercitar, estimular e potenciar a imaginação e, por 
conseguinte, desenvolver uma característica única do ser humano - a de sonhar. Frye 
evoca mesmo o seu papel benéfico, apresentando-o como “the transfer of imaginative 
energy from literature to the students” (1964, apud McKay, 1986, p. 193), enquanto 
Long (1986) defende a expressividade criativa e imaginativa que poderá ser trabalhada a 
partir dos materiais escolhidos. Já Matos (2011) valoriza a possibilidade de os textos 
literários remeterem para uma criação rica e plural de outros mundos e realidades 
promovendo a aprendizagem intercultural na aula de LE. 
Para além de uma nova forma de ver o mundo, outra das mais-valias do texto 
literário diz respeito à sua natureza autêntica que propicia aos alunos o contacto com 
diversos géneros e a exposição a múltiplos registos de língua, desde o mais cuidado ao 
mais informal. A fim de ilustrar as particularidades de uma língua, Lazar (2002b) 
privilegia as composições poéticas, uma vez que apresentam exemplos reais de 
problemas linguísticos a partir dos quais o professor pode confrontar os alunos com as 
normas da língua padrão. O vocabulário e pontuação próprios que determinadas 
composições poéticas apresentam, comunicam, segundo o mesmo autor, de maneira 
cativante com o leitor disposto a viajar pelo texto e, inclusivamente, no tempo, fazendo 
renascer arcaísmos e recuperando refranes. Guerrero Castro acrescenta ao valor do texto 
lírico uma dimensão humanista quando afirma que “la poesia aporta modelos de lengua 
y de discurso a la vez que maneras de indagar el mundo y sobre la condición humana” 
(Guerrero Castro, 2000, apud Jouini, 2008, p. 135). Essa atitude observadora e reflexiva 
encontra-se, por exemplo, tanto nas palavras de Góngora, como nos versos de Maya 
Angelou, autores cujos poemas foram escolhidos para trabalhar em aula. 
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Além das vantagens do género poético, diversos autores, como Morales e 
Martínez (2002), recomendam a seleção de contos e lendas, devido à clareza das ações e 
ao reduzido número de personagens. 
Widdowson (apud McKay, 1986, p. 191), por sua vez, argumenta que a 
utilização dos textos literários implica não só o domínio das regras da “language usage”, 
como também o da “language use”, que tornam a comunicação verdadeiramente eficaz 
e promovem a ligação intrínseca língua-cultura. 
A perspetiva da “mini-imersão” na cultura da LE através da leitura de excertos 
de textos de ficção, de peças de teatro ou de poemas, aumenta e amplia o leque de 
vocabulário dos alunos. Para além do anterior critério linguístico evidenciado por 
McKay (1986) e reiterado quer por Littlewood (2000 [1986]), quer por Jouini (2008), 
outro dos aspectos positivos da literatura em LE enumerado é a fonte inesgotável de 
registos (representados, por exemplo, nos diálogos miméticos de uma personagem 
dramática), de estilos e de variações regionais como os dialetos locais. Embora tais 
autores optem por valorizar o ensino-aprendizagem de uma LE de acordo com uma 
perspetiva linguística, reconhecem-lhe igualmente vantagens ao nível da aprendizagem 
(inter)cultural, a privilegiada neste relatório. Littlewood (Ibid.) refere que os textos 
literários em LE permitem o acesso a uma cultura do Outro, a um conhecimento de uma 
realidade que, da perspetiva do nativo, não lhe é familiar. A opinião de Fenner (2001, p. 
16) é a de que a literatura representa “the personal voice of a culture”. 
Independentemente das situações reais, inverosímeis ou imaginárias que o texto 
literário possa recriar ou construir, independentemente das expressões coloquiais, 
funções poéticas ou construções frásicas elaboradas que use, o texto literário importa 
pela resposta emocional que provoca no encontro com o leitor. Lazar (2002a) aprova 
essa utilização benéfica porquanto desperta a partilha de sentimentos e opiniões por 
parte dos alunos. Jouini (2008) crê que este tipo de texto potencializa a prática da 
competência comunicativa, nomeadamente através da leitura, interpretação e promoção 
de debates. 
Collie e Slater (1987, p. 2) menciona, de igual modo, a importância dos textos 
literários na promoção do domínio das várias competências. Argumenta, para além 
disso, que ao conhecer os estados de espírito, comportamentos, preferências e antipatias 
das personagens, o leitor de LE consegue ter uma perceção real dos códigos de conduta 
de uma sociedade que lhe é alheia. Defende, ainda, que a literatura “[…], which speaks 
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to the heart as much as to the mind, provides material with some emotional colour, that 
can make fuller contact with the learner`s own life”. Desta forma e parafraseando Long 
(1986) e Hall (2005a), a literatura cria laços afetivos com a língua em que se lê e motiva 
porque o que se discute na aula afeta o conhecimento e vivência que se tem do mundo. 
A simples leitura de um texto literário, realizada numa atmosfera confortável e de 
confiança, pode, como se verá na prática, alterar a própria atitude para com esse mesmo 
tipo de texto. 
Haja identificação com as posições assumidas no texto, ou confronto por parte 
do aluno/leitor, na perspetiva de Morales e Martínez (2002), quando se propõem 
atividades relevantes e pertinentes, que tenham por base textos literários, estas 
promovem não só as capacidades interpretativas individuais, mas também o trabalho 
cooperativo, a negociação, o desenvolvimento do espírito crítico e o enriquecimento da 
consciência emocional e social. Foram estes aspetos que se pretenderam desenvolver, 
através da leitura e didatização de um excerto da obra de Marjane Satrapi, Persepolis, e 
de Mario Benedetti, La guerra y la paz, em aula. Sanz Pastor reconhece essa mesma 
atitude inquisitiva quando afirma que: 
 
[…] leer y escribir literatura es un modo de observación y de descubrimiento, en el que el sujeto 
de las acciones ha de adoptar una posición intrépida y curiosa: la misma que, en principio, 
caracteriza el estudiante de lenguas. (Sanz Pastor, 2006, p. 353) 
 
Brumfit (1986) eleva a ferramenta da análise interpretativa de textos conotativos 
a arma de poder, aplicável em situações da vida pessoal dos alunos, as quais 
forçosamente englobam múltiplos agentes, variáveis e significados. 
É, aliás, da observação e leitura individual que cada aluno e/ou o professor faz de um 
texto e da posterior partilha e discussão em sala de aula, que se pode contribuir e 
conduzir para/a uma atitude intercultural, defendida e definida por Byram (2000) como 
tendo duas fases: 
 
[…] first, we become aware of the relativity of our attitudes, values and world views; and then 
we transcend them when we extend our sympathies and become aware of the needs, hopes and 




Por outras palavras, os textos literários permitem ao leitor um distanciamento do 
mundo que conhece e um reposicionamento nesse outro espaço ficcional, assumindo a 
perspetiva do Outro. Conduzem, por conseguinte, a uma reflexão e à consciencialização 
do horizonte de expetativa e dos estereótipos que cada leitor transporta consigo para a 
sua leitura. O bom leitor será, então, aquele que, apesar de trazer consigo experiências e 
saberes, é capaz de estabelecer novas associações, formular hipóteses e ouvir opiniões 
diferentes. Durante e após o processo de leitura tais suposições e estratégias de top-
down revelar-se-ão positivas ou negativas. Contudo, o fator mais importante não é o da 
confirmação, ou não, do que foi formulado, mas o da mudança que se opera no leitor. É, 
pois, necessário compreender o conceito de savoir être e de savoir apprendre a que 
Byram se refere, atitudes interculturais que lidam com os conceitos de identidade e 
.  alteridade, abordados, por conseguinte, no seguinte subcapítulo
 
 
I.3. O jogo de espelhos da(s) identidade(s) e alteridade nos textos literários  
 
A alteridade é um outro, do qual depende a própria identidade. O outro e o eu 
estão numa relação complexa em que se remetem reciprocamente. Assim o 
outro não só está fora como dentro do indivíduo. (Hermann, 2006, p. 37) 
 
Partindo do pressuposto que o ensino-aprendizagem de uma língua estrangeira 
se socorre maioritariamente de textos escritos nessa mesma língua, será de esperar que o 
mundo aí retratado seja também ele estrangeiro, novo, diferente, na perspetiva de um 
leitor de LE. Esse texto ficcional pode ocorrer nos mais variados tempos e espaços, 
pode até ser o «estrangeiro» em relação ao próprio autor. Assim sendo, existe, desde um 
primeiro momento, um posicionamento do Eu leitor com determinado enquadramento 
cultural perante um Outro, personagem ou situação de uma outra cultura. 
 Qualquer aluno/leitor terá, de forma mais ou menos consciente, um conjunto de 
crenças acerca dos indivíduos, da sociedade, do país ou da cultura onde se fala a LE. 
Byram (2000a, pp. 385-386) reconhece que a leitura de textos literários contribui para 
derrubar estereótipos e trabalhar com os alunos/leitores no sentido de um entendimento 
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intercultural. Porém, alerta também para o problema que essa classificação de 
identidade coloca: uma identidade cultural que não seja coletiva e redutora, mas sim 
individual e múltipla. É, então, imprescindível que o professor esteja atento à incorreta 
associação de identidade do Outro à origem latina deste mesmo vocábulo. Isto é, de 
acordo com o verbete de Paixão (2010), no E-Dicionário de Termos Literários, o termo 
identidade provem, etimologicamente, do adjetivo idem, com valor de igualdade, e do 
sufixo –dade, o qual designa um estado ou qualidade. Assim sendo, há que combater 
essa noção de permanência e semelhança,  
 
[…] of reducing others to their collective identity and ignoring that they are not only Chinese, 
German or English but have a personal history and can be fathers or mothers, sons or 
daughters, members of a party and a club, etc.  (Byram, 2000a, p. 384) 
 
Daí ser possível estabelecer uma analogia entre o termo identidade social e um 
bilhete de identidade (o documento), uma vez que ambos obedecem, de acordo com o 
mesmo autor (2000b), a convenções construídas pelas sociedades, reduzindo o ser 
humano à sua nacionalidade e nome
1
, desprovendo-o de qualquer ação cognitiva 
individual. Neste sentido, o vocábulo abarca uma essência em movimento ou as 
diferenças e a rutura com o Outro, com quem partilha apenas, por exemplo, um local de 
nascimento ou uma nacionalidade. Na verdade, o simples facto de durante a sua vida, o 
mesmo ser humano desempenhar papéis distintos (no trabalho, na família, enquanto 
cidadão, por exemplo), valida desde logo a ideia de a identidade ser algo complexo, 
aberto, individual e multicultural. 
O conceito de identidade adotado pela autora do presente relatório compreende, 
não só a noção anteriormente mencionada, bem como a de Hall (1992), que combate a 
rigidez e uniformidade identitárias e apela ao que apelida de “moveable feast”. Ou seja, 
identidade é sinónimo de contínua formação e transformação em relação com os 
diversos sistemas culturais (cf. MECR, 2001, p. 33). Será, pois, algo fragmentado, 
composto por várias identidades, por vezes até, contraditórias. Ainda relativamente à 
                                                          
1
 A questão do nome é bem mais complexa. Por um lado, um nome próprio é sempre único na medida em 
que transporta conotações culturais, pessoais ou até de justificação histórica (vide Matos, 2005, pp. 64-
66); por outro lado, e é este o caso que se aplica ao exemplo dado, em que pode apenas ser um 
significante, desprovido de significado.  
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teoria da identidade social, Byram (2000b) entende que os professores de LE gozam de 
uma situação e oportunidade favoráveis, não só contribuindo para a consciencialização 
de estereótipos que todos os atores envolvidos têm enraizados, mas também para a 
promoção da sua desconstrução. Tanto assim é que o QECR (Conselho da Europa, 
2001, pp. 32-33), destaca a “competência existencial”, crucial para “[...] a visão do 
indivíduo sobre si e sobre os outros e à vontade de estabelecer um relacionamento social 
com eles”. (Ibid.). Embora se circunscrevam ao caso da América Latina, também 
Sitman e Lerner (1994) crêem ser importante dar a conhecer ao aluno as múltiplas e 
heterogéneas identidades na literatura do mundo hispano-americano e apagar a imagem 
errónea de um continente entendido como uno. Ideia essa que foi aplicada na prática, 
através da escolha de autores de diversos países de língua espanhola. Abordar um texto 
literário, sem esquecer que se trata de uma representação de uma realidade, numa aula 
de língua estrangeira, pode contribuir para que o leitor compreenda a forma como se 
relaciona com o Outro e ganhar consciência do contraste, com maior ou menor 
intensidade, entre (pelo menos) duas culturas diferentes. Para que o leitor leve a cabo tal 
comparação, ou seja, para que haja um “outro”, terá de saber do seu Eu, social ou 
coletivo e individual.  
Foi dito, no subcapítulo anterior, que trabalhar um texto literário em sala de aula 
exige uma resposta emocional por parte do leitor. Nesta perspetiva, Matos (2011) 
estabelece uma relação dinâmica entre a cultura estrangeira representada no texto, que 
pensa estar longe da sua, e a própria cultura do leitor, que o conduz a um 
autoconhecimento, à consciência do seu reflexo e do mundo que o rodeia. Este processo 
de descoberta do Eu leitor assemelha-se, ainda de acordo com a mesma autora, ao da 
interculturalidade, e está intimamente ligado à questão da alteridade, porque “[…] to 
know what an Other is feeling, the reader will need to search more deeply into his/her 
skin” (2011, p. 7). Os versos da canção “Latinoamérica”, do grupo Calle 13, ecoam o 
que se vê quando diante do espelho: 
 
Tengo el sol que me seca y la lluvia que me baña. 
Un desierto embriagado con peyote, 
Un trago de Pulque para cantar con los coyotes. 
Todo lo que necesito. 
Tengo a mis pulmones respirando azul clarito. 
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La altura que sofoca. 
[...] 
Soy el mar Caribe que vigila las casitas, 
Haciendo rituales de agua bendita. 
El viento que peina mi cabello. 
Soy todos los santos que cuelgan de mi cuello. 
 
 
Por outras palavras, para que o texto ganhe significado aos olhos do aluno/leitor, 
este terá primeiro de pensar em imagens que o/a possam definir enquanto tener e ser, 
em elementos que assumem importância na sua vida e que semeiem, então, uma 
pluralidade de leituras. 
Feita a descida até à identidade cultural e pessoal, a viagem prossegue até ao 
Outro, disposto a alcançar o que Byram (2002) define como savoir être uma abertura de 
espírito, compreensão e tolerância. As palavras do escritor moçambicano Mia Couto 
traduzem essa atitude: 
 
[…] Para que as luzes do outro sejam percebidas por mim devo por bem apagar as 
minhas, no sentido de me tornar disponível para o outro. Nós estamos tão cheios de nós 
quando vamos ao encontro do outro que não temos a capacidade de captá-lo. É uma 
questão de fazer de nossa vida um rio de trocas para sermos mais felizes. (Couto, apud 
Junior, 2012) 
 
Para que o referido “apagar” das luzes da identidade do leitor tenha lugar, é 
imprescindível recusar a “fixidez” do Outro, bem como qualquer estereótipo, 
geralmente fruto de uma construção popular, por vezes até alimentada por antigas 
relações de poder político ou religioso, e que revelam (des)conhecimento perante o 
Outro. O poema de Warsan Shire, que os alunos puderam estudar em aula, ilustra a 
necessidade sentida pelo escritor moçambicano.  
Said (2005) define como “Orientalismo” essa mesma dialética da 
autoridade/superioridade/civilização versus domínio/inferioridade/barbárie de um país 
ocidental perante um oriental, relação que, extrapolada, ainda é significativa e está 
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presente nos leitores/alunos que se consideram herdeiros de um povo colonizador, com 
rivalidades espanholas e uma visão de conjunto imperialista, no que diz respeito à 
pluralidade de identidades da América Latina.  
Todorov (2000), tal como Said, inclui, na questão da alteridade, a variante 
axiológica, em que “[...] el otro es bueno o malo, lo quiero o no lo quiero, o bien, como 
se prefiere decir en esa época, es mi igual o es inferior a mí”. (2000, p. 195). Porém, 
contempla também uma outra perspetiva, a do afastamento ou distanciamento que se 
traduz na identificação, aceitação ou rejeição dos valores do Outro. Por último, remete 
para um terceiro aspeto, o epistémico, em que intervêm os diferentes graus de 
conhecimento acerca do Outro.  
Em suma, a otherness potenciada pela leitura e interpretação de um texto 
literário reside, essencialmente, no diálogo que deverá acontecer entre leitor/texto e 
leitor individual/colectivo. As visões do mundo que um texto pode despertar, 
conjuntamente com a partilha de ideias com os outros, dão sentido à metáfora do 
caleidoscópio utilizada por Zarate (1995), que integra fatores como o meio social ou o 
pensamento geracional no conhecimento do Outro.  
A imagem de uma espiral de transformações que Foucault menciona (Falzon, 
2006, p. 42) é fruto desses diálogos, uma vez que o encontro intercultural promove 
obrigatoriamente uma mudança. 
De acordo com Abdallah-Pretceille (2008, p. 57), a aula de LE é o local indicado 
para a aprendizagem da alteridade. A investigadora sustenta tal afirmação com os ideais 
humanistas que a aprendizagem de uma língua estrangeira também pretende alcançar: 
“L`enjeu consiste non seulement à apprendre à DIRE
2
 mais aussi à SE DIRE et surtout à 
DIRE AVEC.” 
A tomada de consciência da pluralidade que resulta desta coabitação do Eu e do 
Outro fomenta uma educação para a cidadania e promove o desenvolvimento da 
personalidade do estudante, já que pode modificar as suas crenças e atitudes, princípios 
contemplados no QECR. Nesse sentido, poder-se-á concluir que, tal como Byram 
(1995), McKay ou Frye entre outros advogam, a literatura possibilita aos alunos/leitores 
o desenvolvimento de uma perspetiva antropológica acerca da alteridade. Essa 
                                                          
2
 Em maiúsculas no original.  
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perspetiva, abrangente das múltiplas dimensões de entender o ser humano e assente no 
princípio da igualdade entre culturas, instiga atitudes como a curiosidade e a abertura ao 
Outro, partindo de uma posição descentrada. Como afirma retoricamente Chalier-
Visuvalingam (1996, p. 159):  
 
Penser l'autre signifie l'inscrire dans tout discours et le reconnaître dans l'horizon qui se projette 
devant soi. Toute la littérature n'est-elle pas, en définitive, une tentative originale, de regarder 
l'autre, de le rencontrer et de l'appréhender dans son unicité? 
 
A questão da consciência de um Outro, e consequente afastamento do Eu, é, 
como defende Kramsch (1985), imprescindível para a interpretação de qualquer 
narrativa, particularmente as de curta extensão, porque o aluno/leitor identifica mais 
facilmente a interação entre os objetivos individuais das várias personagens. Neste 
sentido, a literatura pode até reproduzir a perceção que uma personagem tem acerca das 
intenções das outras personagens. No entanto, para que isso possa acontecer, há que 
explorar conteúdos e ajudar ou permitir que o aluno/leitor estabeleça uma relação com o 
texto.  
 
I.4. Teoria da receção do leitor 
 
Para mí, el lector debe tener un papel que vaya más allá de interpretar el 
sentido de las palabras, el lector debe poner su música, interpretar la partitura 
del texto de un modo muscular, de acuerdo a su respiración y su propio ritmo. 
(Saramago, 2008) 
 
Quando em Abril de 1967 Jauss escreve Literary History as a Challenge to 
Literary Theory, a história da teoria da literatura dava continuidade ao que Culler, Fish 
ou Gadamer tinham iniciado e lançava os alicerces de uma escola literária, que se 
afastava do formalismo mecanicista e do posicionamento social marxista, e que atribuía 




[…] Considerando-se que, tanto em seu carácter artístico quanto em sua historicidade, a obra 
literária é condicionada primordialmente pela relação dialógica entre literatura e leitor – relação 
esta que pode ser entendida tanto como aquela da comunicação (informação) com o receptor 
quanto como uma relação de pergunta resposta […] porque a relação entre literatura e leitor 
possui implicações tanto estéticas quanto históricas. (Jauss, 1994, p. 23) 
 
Embora o leitor assumisse um papel central na realização do texto, a teoria de 
Jauss estava ainda subordinada a uma perspetiva histórica, a qual contrapunha tempo, 
texto e leitor. Já Iser entende a teoria da receção do leitor de uma forma mais ativa. 
Efetivamente para este autor o texto não é um elemento fixo e o leitor pode apreendê-lo 
nas suas múltiplas visões. Porém, embora Iser reconheça que o valor do texto literário 
resida num princípio liberal de consciencialização do leitor e de catalisador de uma 
visão crítica de si mesmo, entende, por outro lado, que um leitor com fortes ideologias 
não seria um bom leitor pois revelar-se-ia incapaz de pôr de lado as suas crenças. Na 
esteira do pensamento de Jauss e Iser, outros estudiosos na área da educação em línguas 
como Kramsch, Tompkins, Culler, Purves, Fish ou Rosenblatt propõem as suas próprias 
abordagens. 
Esta última investigadora merece destaque por apresentar uma distinção entre 
leitura eferente e estética, defendendo que é o tipo de leitura que trará resultados 
diferentes e não tanto a classificação de texto literário e não literário, critério aplicado 
na escolha de alguns textos dados em aula. Por leitura predominantemente eferente, a 
norte-americana entende ser “the tip of the iceberg” (1978, p. 5), ou seja, uma 
organização analítica do pensamento do leitor a fim de recolher apenas informações 
precisas, necessárias a um objectivo específico. Já a abordagem estética estabelece uma 
relação texto/leitor: “The aesthetic reader experiences, savors, the qualities of the 
structured ideas, situations, scenes, personalities, emotions, called forth, participating in 
the tensions, conflicts, and resolutions as they unfold.” (Ibid.) 
Para além da teoria de Rosenblatt privilegiar a leitura estética dos textos 
literários, para além de reconhecer, à semelhança de Hall (2005b) ou Dasenbrock 
(1992), que o conhecimento não garante ao leitor informado uma leitura “mais correta” 
do texto e entender, como Brumfit (1986), que um professor, não sendo “ [...] a 
dispenser of ready-made ideas and formulas, becomes the facilitator of such interchange 
among students” (1978, p. 13), promove igualmente uma abertura de espírito perante as 
diferentes propostas de leitura apresentadas pelos alunos. A autora deu ainda outros 
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inquestionáveis contributos para a teoria da receção do leitor, no contexto da aula de 
línguas. Destaca-se, neste relatório, a sua teoria transacional e o valor significativo que 
o leitor confere ao texto:  
 
 For the reader, the literary work is a particular and personal event: the electric current of his 
mind and personality lighting up the pattern of symbols on the printed page. Or perhaps we 
should say that the symbols take meaning from the intellectual and emotional context the reader 
provides. (Rosenblatt, 2005, p. 63) 
 
Tal como num primeiro encontro entre dois estranhos, em que a confirmação das 
primeiras impressões só pode ocorrer posteriormente, também o primeiro encontro com 
o texto literário se reveste de um processo emocional semelhante. Daí a importância das 
atividades de pré-leitura preparadas pelo professor, de uma primeira leitura do texto em 
silêncio e do seu papel de mediador para que o texto passe a pertencer ao leitor. 
A ideia de um leitor construtor de significados foi, sem dúvida, a linha 
orientadora da exploração, em sala de aula, de dois contos, um de Hanif Kureishi e 
outro de Mario Benedetti. A oportunidade de explorar a pluralidade das ideias contidas 
num texto literário possibilita, também para Fenner (2001, p. 16), um encontro cultural 
entre leitor e texto. Uma posterior reflexão permite ao aluno/leitor aplicar esse mesmo 
pensamento crítico a si próprio e adquirir uma maior autoconsciência. É, pois, nesta 
perspetiva, que se julga que a teoria da receção está relacionada com o binómio 
identidade/alteridade. Efetivamente, à semelhança de uma visão final que um aluno tem 
de um texto literário, que inclui já contributos e pontos de vista diferentes, também a 
sua imagem dinâmica da identidade ou da alteridade deve contemplar um olhar interior 
e exterior, dando origem a um processo contínuo, de perpétua (re)construção.  
Por último, e retomando o pensamento de Rosenblatt, para que ocorra 
verdadeiramente a reader-response criticism, terá de existir o contributo de um 
professor disposto a criar uma atmosfera de confiança, relação essa que necessita de 
algum tempo para acontecer, mas que deve ser desencadeada o mais cedo possível, 
como sugere Scrivener (2005, p. 36). Só assim, a sala de aula se poderá transformar 
num laboratório de descobertas, hipóteses, confirmações ou refutações, um espaço onde 
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o aluno/leitor dispõe de tempo “to live in the strangeness of the text” (Matos, 2012, p. 
130).  
A par da partilha de significados que um texto pode evocar nos elementos que 
compõe o heterogéneo grupo-turma, o relato de histórias pessoais relacionadas com a 
matéria, como defende Kramsch (1985, p. 361), deve ser igualmente valorizado. Por 
outro lado, as diferentes crenças e valores expostos pelos alunos não devem ser objeto 
de crítica por parte do professor ou dos colegas, mas sim assinalados e discutidos. Esses 
episódios servem, conforme sugere a autora, não só de matéria para, por exemplo, uma 
posterior atividade escrita, como também para a consolidação de uma relação de 
confiança entre aluno/professor: “The seriousness with which students` perceptions are 
taken reduces the threat of the expectations placed on them as non-native readers and 
projects their self-esteem.” (Kramsch, 1985, p. 364) Trata-se, segundo a investigadora, 
de criar condições para que os alunos assumam o seu papel criativo de leitores 
responsáveis e autónomos. 
Fenner (2001) justifica a necessidade desse mesmo diálogo, uma vez que a 
perceção de cada leitor é invisível, no sentido em que ocorre dentro de si. Importa, pois, 
que o professor a conheça através da oralidade ou da escrita.  
Da mesma forma que Hall (2005b) constata que um texto não se lê por si só e 
que cabe ao leitor descobrir-lhe o sentido, a fundamentação teórica apresentada neste 
capítulo só cumprirá verdadeiramente o seu papel, uma vez comprovada, refutada ou 
dando origem a outra, mas passando sempre pela prática. A planificação de qualquer 
aula exige um suporte teórico, o qual reflete, por sua vez, princípios que regem ou 
influenciam um docente. Porém, para que a negociação de sentidos, o pensamento 
reflexivo e crítico e a transformação que se pretende despertar ou avivar ocorram em 
todos os atores implicados numa aula de LE, será sempre necessário determinar 
objetivos e dar conta do seu cumprimento, com o fim de melhorar e completar o 
interminável processo do ensino-aprendizagem. 
O psicólogo russo Vygotsky aprofundou o estudo da influência do meio sobre o 
ser humano. É, pois, nesse enquadramento que considero pertinente descrever, de forma 






Capítulo II - CARACTERIZAÇÃO CONTEXTUAL DA PES 
 
II.1. Descrição da escola 
 A Escola Secundária Padre António Vieira (ESPAV) foi inaugurada em 1965, 
no bairro de Alvalade, nas Avenidas Novas, na tentativa, como explicam Queiroz e 
Pinheiro (2004), de dar resposta à expansão demográfica lisboeta causada pelo 
desenvolvimento do comércio e da indústria. Não deixa de ser curioso o facto de o 
arquiteto Rui Athouguia ter concebido o então denominado Liceu Masculino de 
Alvalade tendo em mente a íntima relação entre o espaço exterior verdejante e o interior 
amplo e aberto à luz solar, através de grandes janelas corridas. O projeto é prova da 
preocupação pelo bem-estar e pela humanização dos espaços, aspetos que poderão 
predispor ou corroborar a citada e desejada atmosfera (neste caso física) entre todos os 
elementos da comunidade escolar.  
É na década de 1970, mais concretamente, depois da Revolução de Abril que 
passa a Escola Secundária e com uma população mista. Atualmente, o envelhecimento 
da população daquele bairro e o aumento de escolas básicas e secundárias nas zonas 
contíguas fizeram com que a sua população discente ultrapassasse pouco mais de mil 
alunos e que seja oriunda não só do Bairro de Alvalade, como também de Chelas, 
Moscavide, Olivais e Lumiar. 
Três outras datas merecem destaque: 2011, ano em que terminaram as obras de 
melhoria do projecto arquitetónico inicial e se construíram três novos blocos, pelo 
Parque Escolar; 3 de Julho de 2012, data em que passa a ser sede do Agrupamento de 
Escolas de Alvalade, do qual fazem parte a Escola Básica 1.º ciclo Teixeira de Pascoais, 
a Escola Básica do 1.º ciclo São João de Brito, a Escola Básica do 2.º e 3.º ciclos 
Almirante Gago Coutinho e a própria Escola Secundária com 3.º ciclo Padre António 
Vieira; e ainda, 6 de Fevereiro, dia do patrono da escola, o Padre António Vieira. 
No que diz respeito às instalações, o estabelecimento escolar está organizado em 
forma aproximada a um H, dividida em três zonas: a ala esquerda onde se concentram 
as salas da Direção, dos Diretores de Turma e da Associação de Pais (Edifício 
Principal); a ala central, localização da biblioteca/mediateca, secretaria, o posto médico 
e os serviços de Psicologia e orientação; por último, a ala da direita, dividida em dois 
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blocos A e B. No bloco A existem vinte e uma salas de aulas, cinco de apoio e quatro de 
aulas, bem como três laboratórios de Física e de Química. No bloco B situam-se o 
Grande Auditório, um bar e uma cantina, a reprografia, duas salas de Desenho, quatro 
de Artes Visuais e de TIC, dois laboratórios de Biologia e a sala de professores. 
Importa igualmente referir que os alunos dispõem de dois ginásios, dois campos 
exteriores (um deles coberto) e campos de futebol. Estes campos foram construídos em 
parceria com uma entidade privada, execução positiva da Resolução do Conselho de 
Ministros n.º 1/2007, de 6 de dezembro de 2006. Esta resolução tem como um dos 
principais objetivos a abertura da escola à comunidade, a fim de tirar o máximo partido 
das instalações por parte do meio envolvente, neste caso por parte da mesma entidade 
financiadora, em horário pós-escolar e durante os fins de semana. 
Relativamente à figura do patrono da escola, já inúmeros investigadores 
publicaram os seus estudos, nomeadamente a Biblioteca Nacional de Portugal, que 
organizou, em 1997, uma exposição subordinada a este orador. Assim apenas me irei 
referir àquele que Pessoa (2006 [1934], p. 80), na Mensagem, descreve como 
“Imperador da língua portuguesa,/ Foi-nos um céu também.// No imenso espaço seu de 
meditar, /constelado de forma e de visão.” 
Efetivamente, seguindo a senda de um espírito de cooperação e demonstrando 
algum interesse pelo Outro (tendo em conta a época e a mentalidade da altura), o 
missionário Padre António Vieira inicia, em certa medida, a questão da identidade e 
alteridade, tema deste relatório, e da procura de um entendimento com o mundo que nos 
rodeia. Embaixador de uma língua e cultura em ação, os ensinamentos deste humanista 
já então remetiam para a necessidade de um aprofundar das relações sociais, para a 
troca de saberes e de experiências entre os vários atores sociais de que é composta uma 
sociedade, bem como para uma leitura crítica, ainda que paternalista, dos valores e 
práticas dessa mesma sociedade.  
 
II.2. Oferta educativa 
A oferta educativa da Escola Padre António Vieira para 2014/2015 integrou 
alunos desde o 7.º ano até ao 12.º. Além do percurso regular no 1.º ano do 3.º Ciclo, 
oferece um curso vocacional, com as opções de Desporto e Ferramentas Informáticas de 
Desenvolvimento ou Manutenção de Equipamentos Informáticos.  
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No que diz respeito aos Cursos Cientifico-Humanísticos do Secundário, os 
alunos distribuem-se pelas Ciências e Tecnologias (CT), Línguas e Humanidades (LH), 
Artes Visuais e Ciências Socioeconómicas. Existe, igualmente, a possibilidade de 
escolha entre dois cursos vocacionais, Técnico de Informática-Sistemas e Técnico de 
Apoio Familiar e Apoio à Comunidade. Relativamente aos cursos profissionais, é 
possível optar pela Animação Cultural, pelo Design Gráfico ou ainda pela Gestão e 
Programação de Sistemas Informáticos. 
 
II.3. Projeto Educativo e Plano Anual de Atividades 
 
O artigo 9.º, do Decreto-Lei n.º 75/2008 de 22 de abril, alterado e republicado 
pelo Decreto-Lei n.º 137/2012 de 2 de julho, identifica e define os instrumentos do 
exercício da autonomia de todos os agrupamentos de escolas e escolas não-agrupadas.  
De entre os instrumentos de autonomia destaca-se o Projeto Educativo (PE), 
previsto na alínea a) do n.º 1 do referido artigo, “no qual se explicitam os princípios, os 
valores, as metas e as estratégias” que cada escola, autonomamente, entende ser e ter 
como propósito educativo. 
O Projeto Educativo de 2014-2017 do Agrupamento de Escolas de Alvalade 
(AEA), com o lema Aprender, Crescer, Ser, revelou ser uma feliz encontro entre os 
valores defendidos pelo citado agrupamento e o tema proposto para este relatório. De 
entre os valores enumerados, como a responsabilidade, a persistência e uma 
participação ativa, destacam-se o pensamento crítico do aluno/cidadão, a solidariedade 
para com o próximo e o respeito por si próprio e pelo outro, sendo estas qualidades 
defendidas e assinaladas no segundo dos sete objetivos estratégicos deste PE.  
Consequência, sem dúvida, da pertinência do PE, o grupo de línguas propôs para 
o Plano Anual de Atividades (PAA), para o 10.º ano, a temática da Promoção do 
Voluntariado e da Educação para o Empreendedorismo e, para o 11.º ano, os Direitos 
Humanos e a Educação Ambiental. 
 
II.4. Núcleo de Estágio 
O grupo de estágio é composto por duas professoras orientadoras da Escola 
Secundária Padre António Vieira, as professoras Laura Fançony e Maria Dovigo, e duas 
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estagiárias do Mestrado em Ensino do Inglês e de Línguas Estrangeiras (Espanhol) no 3.º 
ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário, da Faculdade de Ciências Sociais e 
Humanas da Universidade Nova de Lisboa, Margarida Bacharel e Patrícia Seixas. 
As reuniões iniciais serviram para traçar um primeiro perfil dos alunos, para o 
conhecimento dos documentos essenciais relativos ao agrupamento e aos objetivos 
anuais delineados pelas professoras orientadoras. Os encontros semanais que se 
seguiram tiveram como objetivo a orientação e organização das planificações de aula e 
de trabalho, a discussão de atividades a realizar com os alunos e a troca de 
ideias/resultados para a elaboração dos testes sumativos ou avaliações orais. Durante o 
período da lecionação, tornou-se imprescindível, igualmente, uma reunião após cada 
aula lecionada a fim de discutir os aspetos positivos e negativos da execução da 
planificação ou de outros aspetos que se considerassem relevantes. 
Em suma, o acompanhamento por parte das professoras orientadoras e, 
inclusivamente o trabalho de entreajuda das estagiárias, surgiu no âmbito de um ensino-
aprendizagem levado a cabo por professores reflexivos, que, como afirma Zeichner (1993, 
p. 20), seguindo o legado de Schön, constantemente “examinam o seu ensino tanto na 
acção como sobre ela”. Para além desta crença, a partilha de saberes e experiência de 
todos os professores, em colaboração e articulação, contribuem para aquilo que o mesmo 
autor entende ser a prática social. 
No ano letivo de 2014/2015, foram atribuídas a cada uma das professoras 
orientadoras quatro turmas: no caso do Inglês, as turmas CT3, CT4, LH2 e a direção do 
LH3, todas do 10.º ano; no que diz respeito ao Espanhol, as turmas 7.º 1 e 7.º 2, assim 
como o 11.º LH3 e 11.º LH2, de quem a professora seria Diretora de Turma. 
 
II.5. Perfil dos alunos 
O perfil dos alunos e alunas das turmas que integraram a PES foi elaborado com 
base nas informações fornecidas, num primeiro encontro, pelas orientadoras de estágio 
de Inglês e de Espanhol, respetivamente, a professora Laura Fançony e a professora 
Maria Dovigo. Porém, esse retrato baseou-se igualmente na minha observação, convívio 





II.5.1. A turma de Inglês 
Uma vez coordenados os horários das duas orientadoras e os das estagiárias, 
ficou decidido, unanimemente, que a minha turma de estágio seria o 10.º CT4.  
No início do presente ano letivo, a turma era composta por 25 alunos (12 
raparigas, 2 delas gémeas, e 14 rapazes). Houve um aluno que não chegou a frequentar a 
escola, pois pediu transferência para outra entidade. No final do 1.º período, outro aluno 
pediu transferência para um curso profissional, na mesma escola. Em Dezembro, uma 
das alunas pediu para mudar no 2.º período para o curso de Línguas e Humanidades, 
mas regressou pouco tempo depois. Por último, um outro aluno regressou, no final de 
Fevereiro, para o seu país de origem. Os restantes 22 estudantes concluíram o 10.º ano. 
A média das idades dos alunos e alunas desta turma é a de 15 anos, pelo que 
nenhum é repetente. Apenas quatro alunos terminaram o 3.º Ciclo com negativa a 
Inglês, embora um deles seja filho de pais chineses, o que faz com que tenha alguma 
dificuldade de compreensão, interpretação e comunicação, especialmente em Inglês por 
não estar constantemente exposto ao idioma, razão pela qual lhe era permitido recorrer a 
um tradutor eletrónico. 
A maioria dos alunos vivia com uma família estruturada e estável e os pais 
tinham ou uma habilitação superior ou, pelo menos, o ensino obrigatório concluído. 
Mais de 80% pretendia prosseguir os estudos, tirar uma licenciatura e procurar emprego 
fora de Portugal.  
No final do 1.º período a turma teve um aproveitamento global na língua inglesa 
de 14 valores. 
Enquanto grupo-turma, eram alunos assíduos, motivados e competitivos, mas 
que se entreajudavam. Apesar de serem muito empenhados na sala de aula, a taxa de 
execução dos trabalhos de casa era, na maioria das vezes, inferior a 30%, resultado 
negativo justificado pelos próprios alunos, pelo facto de o inglês não ser uma das 
disciplinas específicas do curso. No início do ano letivo, a participação espontânea era 
quase sempre feita pelos mesmos alunos, consequência uma vez mais de um ensino com 
uma abordagem centrada no professor e nas suas “verdades”, um papel longe do 
facilitador, mediador e guia. 
A outra turma que acompanhei, mas a que lecionei menos aulas foi o 10.º LH2, 
composta por 20 raparigas e 5 rapazes. Apesar de ser uma turma de Línguas e 
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Humanidades, no geral, os alunos revelavam grandes dificuldades nesta disciplina e 11 
deles chegaram ao 3.º período com um aproveitamento negativo. Do total, 80% dos 
alunos traziam já uma avaliação negativa do 3.º Ciclo, facto que dificultava à partida o 
cumprimento dos objetivos propostos para aquele ano letivo. A circunstância de o 
secundário representar um triénio decisivo na vida de qualquer estudante agravava a 
situação.  
 
II.5.2. A turma de Espanhol 
Após escolha consensual entre as estagiárias e a professora orientadora, passei a 
partilhar da responsabilidade do ensino-aprendizagem das turmas 7.º 2 e 11.º LH2, 
acompanhando por isso o maior número possível de assuntos relacionados com a já 
mencionada direção de turma. 
Por questões de carga horária letiva (7 aulas de 50 minutos) e pela eventual 
complexidade do tema escolhido para este relatório, 95% do trabalho para avaliação por 
parte da orientadora foi feito em conjunto com a turma do 11.º ano. 
No ano letivo anterior, a turma era composta por 30 alunos, mas devido à 
desistência e transferência para outras escolas de alguns deles, ficou reduzida a 20 
elementos, dos quais apenas 19 (12 raparigas, 7 rapazes) estavam inscritos na disciplina 
de Espanhol. A turma recebeu ainda mais um rapaz, que não se tinha integrado na turma 
LH3, por ser único entre 14 raparigas. No início do presente ano letivo, a idade média 
dos alunos era de 16.4, destacando-se o facto de dois deles serem já encarregados de 
educação de si próprios. À exceção de 5 encarregados de educação, os restantes não se 
envolviam nas atividades ou reuniões com a comunidade escolar. Ao contrário da turma 
de Inglês, menos de 20% dos pais tinha habilitações superiores. 
Tratava-se de uma turma com alunos bastante faladores, com dificuldade de 
concentração, pouca motivação e sem métodos de estudo e projetos de vida. Encaravam 
com alguma resistência as atividades propostas na sala de aula e 90% das vezes que lhes 
foi pedido um trabalho ou uma pesquisa para casa não cumpriram a tarefa. O 
aproveitamento global da turma, no final do 3.º período, foi de 12,26. Curiosamente, 
como turma-grupo, eram muito críticos em relação a toda a comunidade escolar, desde 
professores, funcionários e até à própria direção da escola. Além disso, o confronto 
entre os géneros da mesma turma era latente. 
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A assiduidade era uma questão problemática para estes alunos. Uma vez que o 
Espanhol tinha uma carga horária de 7 tempos por semana, alguns deles chegavam a 
assistir a um tempo e a faltar ao seguinte. Acrescia o facto de às quartas-feiras terem 
três tempos de cinquenta minutos seguidos, depois do almoço. Contudo, conseguiram a 
partir do segundo período, melhorar progressivamente a sua postura, interesse e respeito 
uns pelos outros, o mesmo não se podendo dizer relativamente à dificuldade em cumprir 
prazos e assumir responsabilidades. 
Houve, apesar da caracterização feita, um elemento que deve ser tido em 
consideração, a empatia entre estagiária/alunos, que influenciou em muito a dinâmica da 
sala de aula. 
 
Capítulo III – PRÁTICA DE ENSINO SUPERVISIONADA  
 
III.1. As observações de aulas 
Remetendo para o seguinte ponto deste capítulo, e defendendo a convicção de 
que um professor deve ser ao mesmo tempo um investigador e um indivíduo reflexivo, 
não pude deixar de incluir, no capítulo da PES, as observações de aula. A prática, como 
é fácil de entender, não será a minha, nem o adjetivo se aplica à tarefa de uma 
participante que apenas se encontrava no papel de observadora. Porém, assim como o 
momento que antecede a prática de um professor em início de carreira deverá refletir o 
conhecimento da teoria e a planificação (passiva) de uma aula futura, considero as 
tarefas de observação de aula parte integrante e de enorme contributo para a minha 
própria prática, razão pela qual as incluo num mesmo capítulo. 
 
III.1.1. O professor investigador e reflexivo 
Qualquer professor, como ser humano que é, tem um conjunto de crenças e 
princípios em que acredita. Como estagiária e futura professora acredito no ensino-
aprendizagem ao longo da vida e na importância da capacidade de investigação e 
reflexão como ferramentas para uma evolução constante no desempenho da profissão. 
Apesar de todos os professores terem estado no papel de observadores durante 
pelo menos dezassete anos, o exercício da observação não é intuitivo. Segundo Wajnryb 
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(1992, p. 5), a observação não é uma capacidade inata dos professores, podendo, no 
entanto, ser aprendida e melhorada através da prática. Para tal, é necessário todo um 
trabalho de preparação como, por exemplo, a escolha de um aspeto pertinente e 
significativo para o observador/investigador, a recolha de dados, uma posterior análise 
da informação recolhida e, por fim, uma conclusão que o fará refletir e que resultará no 
começo de um novo ciclo. 
A observação de aulas é uma prática essencial e contínua para qualquer docente 
uma vez que permite, parafraseando Scrivener (2005, p. 374), descobrir aspetos acerca 
de nós próprios que vemos espelhados ou negados no professor orientador. O 
afastamento implícito de uma observação traz ao observador inúmeras vantagens 
(Wajnryb, 1992, pp. 8-9), das quais emotivamente saliento o contributo para a 
construção de uma relação de respeito com os professores observados, aliás já referida 
por Zeichner (1993, p. 26) como “comunidade de aprendizagem” entre os docentes. Do 
ponto de vista analítico, destaca-se a clareza e precisão ganhas quando numa posição de 
investigador enquanto instrumento de consciencialização para a nossa prática 
pedagógica.  
As tarefas de observação por mim adotadas pretendiam seguir as propostas de 
Scrivener e Wajnryb, sugeridas nos seminários de orientação da Universidade. Tal fase 
de recolha de dados sofreu, contudo, uma mudança de planos, exemplificando in loco 
uma das capacidades que qualquer professor tem de ter, a da adaptação a novas 
circunstâncias. Uma nova grelha de recolha de informações não foi contudo impeditiva 
à continuidade da observação de tarefas, indo apenas ao encontro daquilo que as 
orientadoras acharam ser pertinente para a formação de qualquer futura professor e que 
certamente ajudaria uma estagiária na planificação e execução das suas aulas. 
Ainda parafraseando a linguista (Wajnryb, 1992, p. 26), refiro um último aspeto 
tido em consideração neste subcapítulo, o da alteração na dinâmica e atmosfera do 
grupo-turma provocada pela inclusão de um estranho. Acreditando que esse efeito, ou 
mudança, se faça sentir (pelo menos numa fase inicial quando o observador/investigador 
ainda não conquistou a confiança e aceitação dos restantes atores envolvidos) e, na 
tentativa de evitar que a dialética do grupo-turma, já existente, entendesse a 
estagiária/observadora como um elemento avaliador e/ou perturbador, as orientadoras 
pediram que me apresentasse e explicasse em que consistia o estágio, num modo geral, 
e a fase das tarefas de observação de aulas, em particular. Consciente de que a prática de 
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observação de aulas não está ainda generalizada no ensino-aprendizagem das escolas 
públicas, a professora orientadora de Inglês sugeriu apenas a presença de uma estagiária 
por sala de aula. No caso do Espanhol, embora a orientadora não tenha mostrado 
nenhum inconveniente acerca da presença simultânea das duas estagiárias, tal acabou 
também por não acontecer devido à sobreposição dos horários das referidas disciplinas. 
Quanto ao posicionamento enquanto observadora, no caso do Inglês, foi-me 
pedido que ficasse ao lado da professora, posicionamento que acabou por sofrer uma 
alteração à medida que decorria o ano letivo. No caso das observações de Espanhol, a 
experiência provou que a cadeira ao lado da professora orientadora acabaria por ser o 
local menos perturbador. 
 
III.1.2. As tarefas de observação de aula e respetivas conclusões 
Antes de passar ao tema deste subcapítulo, importa salientar que, como referi 
anteriormente, para cada observação de aula foi escolhida uma tarefa específica, das 
quais apenas saliento as três seguintes.  
Todas essas anotações foram feitas na língua da disciplina e estão organizadas 
tendo em conta diferentes categorias: o aluno; a aprendizagem e a gestão de aula; e as 
estratégias de ensino ou aspetos específicos da planificação de aula lecionada pela 
orientadora. 
Embora tenha sido feito um acompanhamento total de pelo menos quatro 
turmas, o primeiro período havia sido o eleito para o registo exclusivo das tarefas de 
observação de aulas. No entanto, os princípios e crenças das orientadoras revelaram 
uma aposta na autonomia e desenvolvimento das estagiárias. Para tal contribuiu, sem 
dúvida, a empatia que se fazia sentir entre todos os atores envolvidos no ensino-
aprendizagem. Assim, comecei desde cedo a participar, quer no esclarecimento de 
dúvidas referentes a atividades, quer na explicação de vocabulário, gramática, 
interpretação ou monitorização das aulas. 
Na base das tarefas eleitas a serem observadas, esteve também presente uma 
tentativa de interceção com o tema deste relatório. Porém, a intenção não se concretizou 
na prática, quer pela oferta reduzida de textos literários, no caso do manual de Inglês, 
Start Up 10 da Porto Editora, quer pelo maior ênfase lexical e gramatical que foi dado, 
neste 1.º período, no caso do Espanhol, por ser ano de Exame Nacional. Não obstante 
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tais circunstâncias, aquando da elaboração deste relatório, foi possível estabelecer uma 
ligação entre as tarefas selecionadas e as dúvidas e preocupações que tinha relativas ao 
ensino-aprendizagem, enquanto futura professora. 
Como nota relevante, gostaria ainda de dar conta e corroborar a teoria dos 
investigadores referidos neste capítulo, Wajnryb e Scrivener, pois aquando das 
primeiras tarefas de observação de aula, experimentei a tendência natural mencionada 
por Lasagabaster, entre outros, em conseguir o distanciamento essencial a um 
observador e ter presente que “se trata de un enfoque descriptivo y no de uno 
prescriptivo” (2001, p. 68). A partir desse momento, compreendi a dimensão da 
importância da prática de observação, bem como a da preparação prévia da mesma. 
 
III.1.2.1. A interação professora/alunos 
Foi dito, no ponto I.4., que a essência de uma complexa identidade não se define 
através do nome que recebemos ao nascer. No entanto, tal facto não significa que não 
lhes atribuamos nenhum valor. Basta lembrar que no primeiro contacto existente entre 
professores e alunos, é uma das primeiras palavras que dizemos para nos apresentarmos 
à turma. Da continuidade de encontros que se dá entre este “grupo não natural” e da 
interação entre os vários atores do espaço da sala de aula nascerá uma atmosfera 
positiva ou negativa entre o grupo-turma.  
Pela razão anteriormente citada, a escolha da minha primeira tarefa de 
observação de aula não foi inocente: a interação professora/alunos. Seguindo as etapas 
propostas por Wajnryb (1992, pp. 28-29), atribuí previamente um símbolo a cada aspeto 
a ser observado. Já na sala, desenhei a planta da turma (uma vez que ainda não a havia 
definitiva, facultada pelo diretor de turma) e registei o nome e o género, a 
movimentação da professora na sala de aula e as suas reações não-verbais para com os 
alunos. Apontei, igualmente, a frequência com que cada aluno interagia com a 
professora (Anexos 1 e 2) e, quando necessário, acrescentei outros símbolos que 
expressassem outras movimentações observadas.  
Após a recolha de dados e a leitura dos resultados, era imprescindível completar 
o sentido da tarefa com uma reflexão. Contrariamente à experiência da observação, “[a] 
reflexão implica intuição, emoção e paixão” (Zeichner, 1993, p. 18) e contribui para a 
eficiência e eficácia do ensino-aprendizagem de todos os professores.  
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Como seria desejável, a professora dirigiu-se sempre aos alunos da turma 11.º 
LH2 pelo nome próprio, o que facilmente seria associado a um conhecimento prévio 
desta turma. Porém, confrontado o esquema que traduz a observação (Anexo 2) com o 
de outra turma recém-chegada à escola, o resultado é idêntico (Anexo 3): a professora 
conhece os nomes de todos os seus alunos. Constatou-se também que se movimentava 
sempre até aos alunos mais faladores. Para além da evidente boa memória da professora 
para nomes, o que importava realmente era como esse aspeto se repercutia nos alunos e 
influenciava a atmosfera do grupo-turma. Scrivener (2005) lembra que o nome atribui 
poder ao aluno. Esse poder confere-lhe autoridade na sala de aula e ajuda a estabelecer a 
confiança necessária que Rosenblatt (2005) crê ser crucial a fim de evitar as barreiras de 
diálogo ou um receio que impeça a partilha e discussão de interpretações acerca de um 
texto. 
Já os movimentos da professora (Anexos 1 e 2) traduzem não só a sua 
capacidade de identificar focos desestabilizadores na turma como, ao mesmo tempo, 
evidenciam o delinear de uma estratégia preventiva de problemas. Tal escolha reflete 
uma gestão pessoal e um princípio, o da aceitação de que não é humanamente possível a 
um professor distribuir a sua atenção de maneira igual. Verdade que para uma estagiária 
como eu gerava alguma inquietude e preocupação. 
O facto de ter duas professoras orientadoras, de personalidades quase opostas, 
permitiu-me comprovar o que muitos investigadores já haviam afirmado, isto é, o 
simples facto de memorizar os nomes dos alunos contribui para o crescimento de uma 
relação construtiva professor/aluno. O desconhecimento quase total dos nomes dos 
alunos e alunas (Anexo 1) levou-me à observação das suas expressões corporal e facial 
quando interpelados pela professora. Além da ambiguidade que um pronome pessoal, 
como You, pode conter, as referidas expressões denunciavam algum desconforto e 
ansiedade. 
Se as palavras com que se interpelam os alunos, que asseguram um diálogo 
professor/aluno, podem não ser um reflexo verdadeiro do envolvimento desse professor 
com os outros elementos da turma, já a linguagem não-verbal revela a transparência do 
Eu/professor e deve ser igualmente tida em conta, pois contribui de forma marcante para 
as crenças que os próprios alunos terão acerca dos seus professores. É frequente 
associar-se o que Scrivener (2005, p. 384) classifica de “teacherly way”, a uma 
expressão corporal mais rígida de um professor autoritário, atitude que pode levar os 
27 
 
alunos a controlar mais as suas emoções e opiniões. Esta questão levou-me, como futura 
professora, a ganhar consciência do meu próprio comportamento e a querer encontrar a 
mencionada maleabilidade que Spratt, Pulverness & Williams referem: “With teenager 
or adult learners, two of the key teacher roles are those of motivating students
3
 and 
maintaining discipline (establishing a clear system of rules and codes of behaviour).” 
(2011, p. 200) 
 
III.1.2.2. A aprendizagem do léxico 
Seguindo, mais uma vez, as etapas sugeridas por Wajnryb (1992, pp. 71-72) e 
tendo em conta o conceito de lexis, desenvolvido por Lewis, e que Scrivener (2005, p. 
227) subscreve, combinei com a Professora Laura Fançony que a minha tarefa de 
observação de aula iria incidir na perceção da aprendizagem do léxico por professores e 
alunos. Para isso necessitaria de saber qual o próximo texto que os alunos iriam estudar, 
elaborar previamente uma lista de léxico que achasse difícil e pedir à orientadora que 
fizesse o mesmo. Embora o texto selecionado (Anexo 4) fosse acompanhado de um 
glossário, achei pertinente manter a tarefa a que me tinha proposto, crendo que essa 
inclusão de vocabulário poderia até fornecer informações adicionais acerca da forma de 
aprendizagem deste mesmo tópico. A outra parte integrante da recolha de dados, 
durante a aula, consistia em anotar as palavras/expressões que os alunos entenderam ser 
difíceis e, por último, pedir-lhe que reescrevessem, anonimamente a tal lista (Anexos 5 
e 6). 
A fim de evitar um relato da evidência da análise dos dados recolhidos, que 
refletiria, por exemplo, a relação silogística das diferentes escolhas de dois professores e 
a individualidade de qualquer ser humano, considerou-se mais pertinente passar às 
reflexões. Os resultados deste exercício de observação permitiram-me ter consciência 
do peso que os alunos atribuem às palavras que desconhecem. Para além disso, a 
inclusão de um glossário neste texto do manual, levou-me a validar a importância do 
que Wajnryb (1992, p. 73) designa de “pre-teaching (fill in the hole before you get to 
it)”. A realização desta tarefa fez-me pensar, igualmente, na distinção, nem sempre 
presente por parte dos alunos, entre a utilização do léxico nas diferentes circunstâncias 
                                                          
3
 A negrito, no original. 
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de productive ou receptive uses e, querer, enquanto futura docente, desenvolver não só 
este aspeto do vocabulário, mas também os itens lexicais complexos.  
 
III.1.2.3. A gestão do erro 
Para levar a cabo esta tarefa de observação, e uma vez que Wajnryb apenas 
utiliza o vocábulo “error” em situações de fluency ou accuracy, não tive em 
consideração as suas diferentes tipologias, que havia estudado tanto em Didática do 
Inglês I, como em Didática do Espanhol II, nomeadamente com Ribas Moliné y 
D`Aquino-Hilt (2004). Como afirma Wajnryb (1992, p. 103), “[t]his observation task is 
designed to help you become more aware of the issues involved in error management”. 
Assim, fui escrevendo ipsis verbis, os erros dos alunos, as circunstâncias em que 
ocorreram e a resposta da professora (Anexo 7). 
O desafio que se seguiu à recolha de dados procurava responder a questões 
sugeridas ainda pela mesma autora, tais como a sequenciação de erros de uma maior 
para menor importância, a evidência de um padrão de resposta do professor, a 
ocorrência da correção do erro por parte de um/a colega, ou ainda a interrupção por 
parte do professor em erros relacionados com situações de fluência. Tais questões 
obrigaram-me a refletir acerca das minhas atuais prioridades: até que ponto o meu 
conhecimento e a relevância que atribuía aos diferentes tipos de erro não eram ainda 
marcas ou vestígios de uma aluna, recetora e aculturada num sistema de ensino-
aprendizagem que valorizou, em determinado momento, os erros linguísticos em 
detrimento dos socioculturais? Até que ponto estaria resolvido o conflito interno com as 
complexas e recentes aprendizagens enquanto mestranda? O momento reflexivo que se 
seguiu, levou-me a anotar formas de lidar com a questão no futuro: a inclusão da 
palavra ou expressões corretas num exercício prático e o pedido de correção por parte 
de um colega. Interessava-me sobretudo o fazer, por parte do professor, que o próprio 
patrono da escola lembrava: “Nós somos o que fazemos. O que não se faz, não existe. 
Portanto, só existimos nos dias em que fazemos.” 
 
III.1.2.4. As tarefas de observação sugeridas pelas orientadoras 
Após entrega e leitura conjunta da grelha de registo de observação de aulas 
(Anexo 8) por parte da professora Laura Fançony, ficou inicialmente decidido o 
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preenchimento das várias áreas da 2.ª Secção. Porém, depois de concluída a primeira 
tarefa de observação, ficou assente que me poderia concentrar em apenas alguns destes 
pontos (Anexos 9 e 10). 
Relativamente às tarefas de observação de aula e após a lecionação da primeira 
aula de 100 minutos, no dia 29 de outubro de 2014, a professora Maria Dovigo sugeriu 
três linhas de observação de aulas: objetivos para a aula, gestão de tempo e gestão de 
espaço (Anexos 11 e 12). 
Embora, num primeiro momento, as planificações anuais das disciplinas em que 
faria a PES tivessem sido facultadas, por questões de tempo não foi possível consultar, 
de antemão, as planificações diárias. Assim sendo, a comparação entre os objetivos 
observados e anotados e os estabelecidos pelas professoras acabava por retirar tempo à 
reflexão das reuniões semanais. Reconheço, agora, ter sido útil o conhecimento 
antecipado das planificações das orientadoras. Porém, a preocupação em saber se tinha 
conseguido identificar e verbalizar, por exemplo, os objetivos traçados para uma 
determinada aula, a surpresa perante o desfasamento (2011, p. 200) entre as minhas 
crenças e o tempo real da execução das tarefas pelos alunos, ou ainda os conteúdos das 
unidades a trabalhar nas aulas seguintes, acabavam por se sobrepor ao plano inicial. 
Além de todas as enriquecedoras aprendizagens e reflexões de compromisso a 
que as tarefas de observação de aula me ajudaram a chegar, ressalto ainda um aspeto no 
que diz respeito às estratégias de ensino-aprendizagem: a gestão do poder na sala de 
aula. Perante a recolha dos dados, este tópico conduziu-me a um processo de auto-
análise que, uma vez mais, desafiava as minhas próprias crenças, não por remeter para 
uma aprendizagem centrada no aluno e para um ensino orientado para as competências, 
mas por tentar perceber se na realidade as opções que penso serem corretas promovem 
estes objetivos. Será mais difícil uma execução da planificação quando se partilha esse 
poder, pois implica a aceitação da responsabilidade conjunta que o aluno terá no seu 
processo de ensino-aprendizagem, bem como a atribuição de um papel diferente ao 
professor. Ao abandonar o ensino-aprendizagem centrado no professor, é igualmente 
necessário trabalhar conceitos como o da autonomia, respeito e autoeficácia nos alunos. 
Apesar das condicionantes descritas no ponto seguinte do presente capítulo 
serem já referentes à minha lecionação, não posso deixar de recordar as palavras de 
Richards (1996, p. 22): “An observer is a guest in the teacher's and the students' 
classroom. A guest in the classroom is there thanks to the goodwill of the cooperating 
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teacher.” Tive-as em consideração na minha prática. Mantendo o registo de 
agradecimento, tenho de acrescentar que me senti, desde o primeiro momento, uma 
convidada privilegiada, muito bem recebida por todos os elementos da Escola Padre 
António Vieira. Foi, por isso, com grande entusiamo, expetativa e dedicação que 
procurei retribuir esta oportunidade. 
 
III.1.3. Condicionantes práticas 
Dando eco ao que afirmei anteriormente, penso que tenha sido lógico que a 
planificação das minhas aulas tivesse ficado sujeita não só ao Programa Curricular do 
10.º e do 11.º, como também à ordem das unidades e dos temas dos manuais escolhidos 
no início do ano pelas professoras responsáveis. No caso do Inglês, a professora Laura 
Fançony trabalhava conjuntamente com a coordenadora do Departamento de Línguas. 
Existia, para além desta evidência, a questão da Prova Globalizante de Inglês e o Exame 
Nacional de Espanhol, ambos a realizar no final do último período, o que obrigava a que 
todas as turmas dos referidos anos tivessem dado os mesmos temas. Acresce às já 
mencionadas regras intrínsecas de qualquer estabelecimento escolar, as da Universidade 
que ditavam uma planificação e utilização de material autêntico, didatizado pelas 
estagiárias. 
Por último, mas não menos importante, as aulas teriam de incluir determinados 
conteúdos gramaticais, contextualizados, os quais procurei trabalhar, sempre que 
possível, de forma indutiva. Estes exercícios, por não interessarem diretamente ao tema 
do presente relatório, não foram incluídos nos dois subcapítulos seguintes.  
 
III.2. Prática do Ensino Supervisionada de Inglês 
 
III.2.1. O papel das redes sociais na formação da identidade 
Inserida no contexto da unidade da tecnologia e das relações humanas, a 
planificação desta aula teve em conta uma outra aula, subordinada ao tema do impacto 
da tecnologia na vida dos jovens. 
Para que se compreenda a escolha do texto a incluir neste relatório, importa 
referir a experiência anterior dos alunos com um outro texto literário. Esse episódio 
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ajudará a compreender a relação entre as crenças dos alunos e as expetativas que 
projetavam na estagiária. O primeiro contacto com o texto literário surgiu sob a forma 
de um poema narrativo, animado, de Mark Fiore, intitulado “Imagining a world with No 
technology” (Anexo 13). Pretendia que os alunos refletissem acerca da importância da 
tecnologia e das redes sociais, às quais estão constantemente ligados, na formação da 
sua identidade, das suas referências culturais, dos seus círculos de amigos. Na tentativa 
de compreender o que correra mal nas tarefas propostas ou por que razão os alunos não 
tiraram partido do seu conhecimento pessoal para entender o poema, constatei que era a 
primeira vez que analisavam um texto deste tipo, em inglês. Segundo palavras dos 
próprios alunos, poesia era sinónimo de cânone, algo destinado apenas aos leitores 
eruditos, ideia errónea para a qual Ceia (2013b) alerta e que subscrevo inteiramente.  
Assim, a decisão de escolher um excerto do texto narrativo de Saint-Exupéry, 
The Little Prince, (Anexo 14) que já poderia ser do conhecimento de alguns, na sua 
tradução portuguesa, pareceu-me ser uma boa oportunidade para começar a desconstruir 
uma associação entre literatura e linguagem e temáticas complexas, fomentada até por 
vezes pelos professores não leitores, ou pela falsa ideia, como refere também McKay 
(1986), de que os textos literários pouco ou nada contribuem para os objetivos 
académicos dos alunos.  
Importa igualmente salientar que a abordagem ao tema das tecnologias, tópico 
estudado em anos anteriores, exigia uma revisitação inovadora ou mais aprofundada 
dado o grau de conhecimento dos alunos acerca do mesmo. Pretendia-se, neste sentido, 
mostrar outra perspetiva e consciencializar os alunos acerca dos seus hábitos enquanto 
utilizadores e de que forma estes alteram, para o bem e para o mal, as relações humanas. 
Devo acrescentar que, nesta aula, o texto narrativo serviu de ponto de partida para um 
outro, de caráter científico (Anexo 15).  
A livre associação de ideias, a partir da palavra friendship levou os alunos a 
chegar a vocábulos como confiança, família, amor, lealdade, criança ou alegria. 
Palavras que remetiam para uma relação de proximidade e cumplicidade, e que de 
alguma maneira os alunos encontraram também representadas no primeiro texto (Anexo 
14). Porém, quando novamente juntei à palavra amizade, uma outra, Facebook, o nome 
abstrato ganhou novos contornos. Desejava-se dar início a um diálogo, que Fenner 
(2001) chama de exteriorização do invisível, em que cada um contribuiria para a noção 
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de friends e explicaria quais os critérios para a aceitação de amigos na sua página de 
rede social, que tipo de informação pessoal partilhavam e por que razão o faziam.  
Quanto aos exercícios preparados para o texto de Maria Konnikova, senti 
enquanto eram realizados que, contrariamente ao que desejava, potenciavam uma leitura 
eferente e não estética, com respostas que apenas afloravam ou confirmavam o que já 
fora dito no texto. Porém, tirando partido da participação ativa e do envolvimento dos 
alunos com o tema, prova de uma leitura estética de um texto que à partida não se 
encaixaria na definição de literário, (Lazar, 2002a), aceitei o pedido válido de 
acrescentar aos exercícios 5 e 6, razões e opiniões pessoais. A pergunta final do texto 
potenciou o que não passou de um mini-debate, por questões de gestão de tempo e 
cumprimento da planificação. Os alunos expressaram as suas opiniões 
favoráveis/positivas em relação à importância do contacto físico (por oposição ao 
virtual ou até tridimensional permitido pela tecnologia), quer de amigos, quer de 
familiares, durante e para o seu crescimento emocional. Consideraram, igualmente, o 
papel do passado e das recordações para a construção da sua identidade, algo que 
sentiam ser impensável se apenas a partilha de emoções tivesse sido feita via internet, 
como sugerido no texto. 
 A frustração de não poder aproveitar a capacidade comunicativa e a motivação 
dos alunos naquela aula fez-me propor à orientadora a organização de um debate, que 
teve lugar na seguinte aula supervisionada. 
 
III.2.2. A unidade didática “We´re not Jews”, de Hanif Kureishi 
Por razões anteriormente mencionadas, das dez aulas de 100`cada que lecionei, 
apenas foi possível construir uma unidade didática, para a leitura extensiva, a qual foi, 
por sua vez, avaliada com um teste.  
Uma vez validada a escolha do conto pela orientadora, e após a reunião semanal, 
as estagiárias deveriam enviar pelo menos a didatização do texto, seguindo a tipologia 
dos exercícios da short story sugerida pelo manual, durante as férias do Carnaval, já que 
a sua leitura e primeira avaliação seriam mais demoradas (Anexo 16). A posterior 
planificação foi feita tendo em conta uma aula de 50 minutos e duas de 100. O critério 
de escolha de “We`re not Jews” possibilitava um conjunto de atividades que Kramsch 
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(1985, pp. 361-364) considera pertinentes. Representava, por outro lado, uma excelente 
oportunidade para trabalhar, de forma mais desenvolvida, o tema do relatório. 
Antes da interrupção intercalar das férias do Carnaval, a professora Laura 
Fançony informou os alunos acerca da leitura extensiva que iríamos fazer. Uma vez que 
tinha ficado estabelecido que os alunos apenas receberiam as fotocópias do texto na 
primeira aula da mesma unidade, apenas lhes foi pedido que fizessem uma pesquisa 
acerca do autor, Hanif Kureishi. Este enquadramento e consequente trabalho de casa 
teve por base uma decisão consciente e sustentada. Não deve, por isso, ser entendido 
como um elemento referente ao background necessário e prévio à leitura de um texto 
literário que Brumfit (1986) considera no seu estudo. Tal tarefa pretendia suscitar a 
curiosidade e gerar expetativas recorrendo ao próprio nome do autor. Por outro lado, 
propunha iniciar a desconstrução de um estereótipo acerca dos autores de língua inglesa. 
Como consta da planificação (Anexo 17), comecei por escrever o sumário no 
quadro, ação que desencadeou algumas confissões de esquecimento referentes ao 
trabalho de casa. Aproveitando o conhecimento que tinham dessa mesma tarefa, pedi a 
ajuda de voluntários que quisessem desvendar algo acerca daquele nome. Após ouvir as 
informações partilhadas por duas alunas, perguntei a todos o que mais lhes tinha 
chamado a atenção acerca dos dados ouvidos e/ou recolhidos. À exceção de um dado 
relativo à experiência profissional, a nacionalidade e a língua materna do escritor 
pareciam ser unanimemente consideradas inesperadas. A tarefa biográfica cumpria, 
então, o seu objetivo na medida em que alguns alunos associaram o apelido, Kureishi, a 
uma fonética que lhes parecia oriental, enquanto outros se detiveram na sonoridade 
árabe do primeiro nome, Hanif. Em qualquer dos casos, houve sempre uma surpresa 
perante o que entendiam ser a estática identidade cultural britânica.   
Perante a identificação do autor, passámos rapidamente pela questão da 
legitimidade da inclusão de uma short story, conferida tanto pelos programas nacionais 
das disciplinas de línguas do 10. º ano e pelo QECR, como pela tríade língua-literatura-
cultura, abordada no ponto I.2. deste relatório.  
Aproveito para introduzir um breve parêntesis acerca da legitimidade e também 
justificação para a utilização de textos literários, abordadas em aula, na disciplina de 
Inglês. Por um lado, respondia à curiosidade dos alunos acerca do meu tema de relatório 
e, por outro lado, tentava explicar o valor e benefícios da literatura a alunos que não 
viam relação entre o curso de Ciências e Tecnologia e os textos literários. Neste sentido, 
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creio que as palavras de Harmer (2001, p. 94) expressam bem aquilo em que acredito: 
“Our attitudes to the language, and to the way it is taught, reflect cultural biases and 
beliefs about how we should communicate and how we should educate each other”. 
Pretendia, portanto, que pelo menos conhecessem os pressupostos em que os programas 
de LE assentam e que, independentemente do tipo de texto, se envolvessem numa 
leitura estética (Rosenblatt, 1978), desenvolvendo uma atitude intercultural (Byram, 
2002) e de respeito pelos direitos de igualdade de todos os seres humanos.  
Entendendo o livro como metonímia para textos literários, as cinco citações 
propostas (Anexo 16, Part I) pretendiam funcionar como warm-up, um encontro entre a 
literatura e a experiência pessoal de cada aluno, iniciando assim um processo de 
empatia. Cada uma das frases escolhidas, remetia para as vantagens da literatura 
mencionadas no capítulo I deste relatório: o desenvolvimento da imaginação e 
criatividade, o empowerment do conhecimento, a relação emocional com a língua. Sobre 
as características próprias de um conto, optei por apelar ao conhecimento prévio dos 
alunos acerca deste subgénero e à interdisciplinaridade com o Programa da disciplina de 
Português. 
Quer a imagem, quer o título da obra e do conto selecionado permitiam uma 
série de expetativas (Anexo 17) e pretendiam dar continuidade à relação estabelecida 
anteriormente entre mundo/literatura/leitor.  
Embora reconhecendo e subscrevendo a importância da uma primeira leitura 
silenciosa (Matos, 2012), abordagem que segui em outras aulas com textos de menor 
dimensão, por questões relacionadas com a gestão do tempo, optei por uma 
leitura/apresentação do texto, de resto sugerida por Kramsch (1993a, p. 139), em voz 
alta, feita pelos alunos mais voluntariosos. 
Após a leitura da primeira parte do texto (devidamente assinalada), pedi que 
explicassem o que haviam entendido da história até à altura. A paráfrase acabava por 
responder às questões contidas nos exercícios seguintes, o que fez com que a sua 
correção fosse oral e não escrita, justificando assim uma alteração à planificação. O 
episódio de bullying, de que o protagonista é vítima, despoletou numa das alunas a 
partilha da sua experiência enquanto vítima deste tipo de agressão, na escola que 
frequentava anteriormente. A resposta emocional ao texto, abordada no capítulo teórico, 
acabou por gerar um diálogo entre alunos que se envolveram numa relação empática 
com a vítima. Tratava-se, segundo os mesmos, de um tema que por muito que fosse 
35 
 
mediatizado, não era, na opinião deles, trabalhado. A primeira parte do texto deixava 
antever a imagem de complexidade e contrariedade de que é composta uma mesma 
identidade social. 
Foi-lhes pedido que nas férias do Carnaval, lessem a segunda parte do conto e 
que registassem, quer por tópicos, quer através de um pequeno parágrafo, um resumo 
dessa parte (técnica que já tinham trabalhado em aula).  
Porém, vários factores, entre eles, questões institucionais que escaparam à 
própria direção da escola, ou o próprio agendamento das avaliações orais do segundo 
período, fizeram com que a continuação do estudo do conto de Kureishi só fosse 
possível quase passadas duas semanas. Nesse período os alunos foram avisados de que 
deveriam fazer uma primeira leitura integral do conto, quer sublinhando as ideias 
principais, quer registando-as nas margens do próprio conto (o teste seria com consulta). 
Perante novas circunstâncias, e uma vez que era essencial gerir a questão 
temporal da análise do texto e a iminência da realização de um teste de avaliação acerca 
do mesmo, assumi que a planificação da segunda aula deixara de fazer sentido (Harmer, 
2001, p. 316). Uma reunião com a orientadora ajudou a decidir o novo rumo e a seguir a 
linha de orientação do reconto, já aplicada também às outras turmas. Os alunos 
receberam, no início da aula, o Anexo 18, contendo as ideias principais da narrativa em 
análise. O documento ajudaria, igualmente, os alunos com mais dificuldade neste 
campo. Por outro lado, seria uma forma de poder direcionar a atenção dos 
leitores/alunos para aspetos mais pertinentes, ou seja, os já mencionados objetivos 
gerais.  
Na segunda e terceira aulas, a leitura em voz alta das restantes partes foi feita 
por todos os alunos. Para me certificar que acompanhavam a história, cada vez que 
terminavam uma parte, pedia-lhes que a sintetizassem oralmente
4
.  
No âmbito da didatização da segunda parte do conto, os alunos responderam 
oralmente às perguntas do anexo 16, sendo-lhes pedido que sublinhassem no texto as 
expressões ou palavras que fundamentavam os seus argumentos. 
                                                          
4
 Perante a inevitabilidade de um teste acerca do texto que se estava a estudar e a alternativa de não 
fazer uma leitura integral sem ter a perceção de que os alunos compreendiam as ideias principais da 
história, tomei uma decisão. Embora a opção de resumir oralmente as distintas partes não fosse a 
melhor estratégia de leitura, apresentava-se como uma solução possível.  
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Face ao aparecimento de novas personagens, pergunta 3, e tendo em conta o 
conceito de savoir s´engager de Byram (2000, p. 13), em que, “It is not the purpose of 
teaching to try to change learners values, but to make them explicit and conscious in 
any evaluative response to others”, questionei os alunos acerca da identificação de 
elementos culturais que remeteriam, na short story, para o que poderiam associar à 
representação de “duas culturas”, uma com ligação ao Paquistão e outra à Grã-Bretanha. 
A utilização das aspas traduz uma simplificação de algo mais complexo, uma vez que 
nem o protagonista, nem o seu pai, nunca tinham vivido no Paquistão, facto que 
apontava para especificidades mais de carácter educacional e económico do que 
cultural. 
O estereótipo da existência de uma só cultura no subcontinente indiano, por 
parte dos alunos, remete não só para a questão do Orientalismo que Said (2000) 
desenvolve, como também dá eco ao que Sitman e Lerner (1994) defendem, 
reproduzindo, neste caso, não a hegemonia da coroa espanhola, mas a do império 
britânico. Pedi-lhes em seguida que pensassem em palavras para descreverem a cultura 
portuguesa. Perante respostas como fado, sardinhas, galo de Barcelos, Ronaldo, ou 
Descobrimentos, entre outras, era necessário perceber com quantas daquelas palavras se 
identificavam ou quantas achavam que os representavam. A reflexão acerca das ideias 
preconcebidas que todos consciente ou inconscientemente temos e, sobretudo, de uma 
identidade cultural estática, comprovam as conclusões de investigadores como Byram 
(2000a) ou Paixão (2010), segundo os quais é necessário identificar uma identidade bi 
ou pluricultural e em constante reconstrução e recriação. 
A pergunta 4, acerca da definição de “imigrante”, pretendia que este texto 
literário possibilitasse a perceção de uma situação a partir de um posicionamento 
exterior. Como os próprios alunos constataram, Yvone, a mãe do protagonista, era 
também ela preconceituosa, sendo simultaneamente objeto de perseguição xenófoba, 
apesar de ser nativa, não-imigrante. O facto de estar casada com um imigrante, não fazia 
com que refletisse acerca de uma realidade que também a afetava a ela e que acaba por 
ser o argumento utilizado por Big e Little Billy. Cabe ao leitor/espetador ter essa 
consciência, como sugere Kramsch (1985).  
A frase que serve de título à short story, sujeita a comentário, denunciava o tom 
xenófobo de uma cultura que se cria superior a outra, o que transportou dois alunos para 
questões religiosas, fazendo também com que um outro recuperasse a ideia inicial 
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sugerida pela imagem de guerra e, consequentemente, das referências à 2. ª Guerra 
Mundial (Anexo 16, Part III).  
Após a leitura oral da terceira parte, trabalharam-se primeiramente 
manifestações do que se considerou chamar choques culturais entre personagens 
associadas às culturas britânica e paquistanesa. Foi interessante assistir à listagem das 
personagens que os alunos consideravam ser britânicas. Nelas não constava Azhar, o 
protagonista, nascido e criado em Londres. A lógica que sustentava tal argumento 
residia na cor da pele da personagem e no facto de ser filho de pai paquistanês. 
Utilizando o mesmo argumento dos alunos, quis saber se consideravam então alguns 
dos colegas portugueses, já que seis deles tinham visivelmente antepassados de outras 
partes do mundo. A reação imediata que o mesmo aluno teve, em apressar-se a afirmar 
que não era racista, seguida de uma convicta defesa de colegas, não deixou de ser 
curiosa. Graças ao clima de confiança e respeito existente entre todos os envolvidos, e 
não observando sinais de desconforto nos alunos, foi possível prosseguir a conversa no 
sentido de uma atitude reflexiva que os levasse a descobrir a razão das suas observações 
preconceituosas. 
No que diz respeito às restantes partes do conto, discutiu-se sobretudo a atitude e 
os sentimentos de Yvone depois de ser bullied, os sentimentos do seu marido para com 
o país que o acolhera, e a visão do mundo de Azhar, quer em relação aos outros, quer 
em relação à sua família. Verificou-se, por conseguinte, que o conto possibilitou a 
exploração da in-betweeness cultural que as personagens vivem, proporcionou uma 
materialização das diferentes reações ao Outro (dadas pelos Billys, pelo professor ou 
pelos tios de Azhar) e tornou possível a compreensão da construção estereotipada e 
ambígua de uma identidade, representada pelo pai e pela mãe de Azhar. 
No final dos dois tempos, certifiquei-me que mesmo os alunos ausentes 
receberiam uma cópia do documento junto como Anexo 18. Como alguns mostraram 
preocupação relativamente ao conteúdo do teste, sugeri à turma uma nova leitura em 
casa e, uma vez que já estavam em posse da cópia do documento junto como Anexo 16, 
poderiam responder a esses exercícios. Consciente de que não haveria mais nenhuma 
aula antes do teste, e com o aval da orientadora, foram-lhes facultadas, posteriormente, 
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as possíveis respostas, referentes às atividades while-reading
5
. Disponibilizei-me, 
também, para conhecer ou corrigir as respostas dos alunos, ou ainda tirar dúvidas 
sempre que estivesse na escola. 
A quarta e a quinta aulas (Anexo 19) só se realizaram após o interregno das 
férias da Páscoa. Tal distanciamento temporal tornava indispensável a retoma da relação 
texto/leitor. Em primeiro lugar tentava-se descobrir no tema abordado, a discriminação 
racial, outras leituras, como por exemplo determinar causas de um comportamento 
inadequado, e as várias possibilidades de o combater. Para retomar o caminho do 
envolvimento com o conto, optei pela letra de uma música, que, para meu espanto, 
muitos já conheciam, linguagem a que responderam de uma forma positiva.  
Por último, partilhando a opinião de Kramsch (1985) e aproveitando a discussão 
de ideias tida nas aulas e o contributo de cada um, os alunos responderam, por escrito, à 
questão número 4 (Anexo 20). O pequeno comentário proposto levou à reflexão e à 
relação do tema da identidade e da alteridade com a compreensão e o respeito por nós 
próprios e pelo outro.   
A desadequação temporal desta aula justificou por si só algumas alterações à 
planificação apresentada, tais como a irrelevância do primeiro e do último exercícios 
(de certa forma abordado na composição do teste) (Anexo 21). 
  
III.2.3. Os media, instrumento de manipulação e/ou de expressão da sociedade 
Inserida na unidade dos Media, a planificação para esta aula (Anexo 22) tentou 
conjugar o tema do presente relatório com a mais-valia da divulgação de obras da língua 
inglesa, de forma gratuita, através dos vários meios de comunicação, especialmente da 
internet. Pretendeu-se, igualmente, perceber através de que meios e segundo que 
critérios os alunos conheciam o mundo que os rodeia. Por último, procurou-se trabalhar 
literalmente o conceito de comunicação global, dentro da sala de aula. 
A abordagem da dimensão ethnoscapes vem ao encontro do conceito de 
identidade do MECR e tenta chamar a atenção dos alunos para a complexidade e 
                                                          
5
 O envio das possíveis soluções de resposta justifica-se, essencialmente, pelo desejo de autonomia e de 
dar responsabilidade aos alunos. A verificação das respostas enviadas incentivava igualmente a que 
expusessem um pensamento fundamentado, pessoal e crítico. 
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constante mudança do tecido humano. A abordagem da dimensão ideoscapes tem em 
conta o pensamento crítico desejável na formação de um qualquer jovem, pois considera 
os direitos, igualdades, discursos políticos dominantes e ideologias opostas. Assim, 
perante o inegável valor dos meios de comunicação, julgou-se igualmente importante 
que a aceitação das informações não fosse passiva ou ingénua. A imensidão de fontes, 
nem sempre objetivas ou fiáveis, deveria fazer com que os alunos questionassem a 
forma como o Outro é apresentado nos noticiários, nos blogues, etc. e refletissem de que 
modo as informações generalistas contribuem para a construção de estereótipo abordada 
em aulas anteriores. Os três eixos identificados por Todorov (axiológico, praxiológico e 
epistémico) poderiam servir de barómetro para a validade e fiabilidade das informações 
que esses mesmos media constroem. 
A imagem escolhida para lead-in (Anexo 23) ajudou os alunos a identificar 
diferentes identidades culturais, representadas por cada uma das bonecas russas, 
formando um conjunto representativo da pluralidade e diversidade humana. Houve 
alunos que atribuíram valor ao diferente tamanho das bonecas, relacionando-a com o 
poder/grandeza que uns povos têm sobre os outros. Uma outra aluna associou numa 
mesma identidade, a existência de outras, devido ao vestuário que cada uma envergava; 
outra ainda leu a imagem como uma metáfora para a própria história da humanidade. 
A oportunidade de trabalhar temas retratados em qualquer noticiário ou página 
de jornal, sob a forma de texto literário, surgiu com a seleção de dois poemas, de Maya 
Angelou e Warsan Shire, de um excerto do romance gráfico Persepolis, de Marjane 
Satrapi e de um excerto das obras Lost in Translation e de Alice`s Adventures in 
Wonderland, de Eva Hoffman e Lewis Carroll respetivamente (Anexo 24); todos 
acessíveis graças ao mais recente dos meios de comunicação, a internet. 
Quer o trabalho em grupo, quer a sua posterior apresentação e partilha com a 
turma, procuraram aplicar a teoria da receção do leitor, na medida em que aos alunos 
era pedido que identificassem os sentimentos de um Eu, literário, que até certo ponto, 
poderia ser o próprio aluno. Pretendia-se incentivar o recurso a intertextualidades e 
fazer valer a própria experiência pessoal do leitor.  
As respostas desse trabalho de interpretação e relação com os textos foram 
registadas num gravador, após autorização unânime de todos os elementos, de todos os 
grupos. O Anexo 25 contém excertos dessas transcrições. A utilização deste instrumento 
de observação permitiu, numa fase posterior, analisar os aspetos positivos e negativos 
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do exercício e avaliar o cumprimento dos objetivos estabelecidos para essa aula. Cada 
texto possibilitou o desenvolvimento de diferentes perspetivas relacionadas com a 
identidade e alteridade. O poema de Maya Angelou procurava entender a unidade de 
uma identidade universal composta pela diversidade harmoniosa e complementar entre 
o Eu e do Outro. Já o de Wasrsan Shire levava à reflexão das reações perante um Outro. 
O excerto de Lewis Caroll, anteriormente mencionado, proporcionou a experiência da 
estranheza e do absurdo entre crenças diferentes, as do País das Maravilhas e as de 
Alice, ela própria a entrar na conscienciosa fase da adolescência. Através da 
individualização da identidade exemplificada na passagem do texto de Eva Hofman, o 
aluno/leitor pensou acerca da integração e/ou direito de imposição de crenças sobre o 
Outro. Por último, também as duas páginas da novela gráfica da franco-iraniana 
Marjane Satrapi permitiram uma análise a partir de um outro ângulo, defendido por 
Kramsch (1993b), o da visão que o Outro tem sobre a sua própria cultura.  
 
III.3. Prática de Ensino Supervisionada de Espanhol 
 
III.3.1. La comida e a identidade cultural 
Devido à inexistência de uma unidade didática dedicada à leitura extensiva, na 
disciplina de Espanhol, e a questões relacionadas com a planificação anual da Escola 
anteriormente mencionadas, o conjunto de aulas supervisionadas não pôde traduzir a 
visão de conjunto desejada. Procurou-se, porém, estabelecer sempre um fio condutor 
entre as aulas da professora orientadora e as por mim lecionadas, recorrendo, sempre 
que possível e adequado, a conteúdos já trabalhados nas aulas da professora Maria 
Dovigo. 
Apesar de a aula selecionada não corresponder à primeira supervisionada, 
destaco-a pelo seu resultado positivo. Devo acrescentar que tal conclusão não advém do 
fácil envolvimento por parte dos alunos com o sempre apetitoso (nas palavras dos 
mesmos) tema da comida, mas sim pela escolha do autor e do poema selecionados, 
exemplificando deste modo a contra-argumentação de McKay (1986), relativamente à 
complexidade lexical e cultural de algumas composições poéticas. 
Por outro lado, foi possível, à semelhança do que já se havia feito numa aula 
dedicada ao tema da comida mexicana, fazer com que as aulas de LE assumissem uma 
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abordagem interdisciplinar, no sentido dado por Pulverness: “the foreign language 
lesson can potentially embrace mathematics, history, geography, biology etc. and first 
language culture” (2004, p. 1). Este posicionamento justificava, já por si, o pedido de 
pesquisa, em casa, de informações sobre Velázquez e Góngora.  
Se a participação em aula era quase sempre espontânea e reveladora de uma 
curiosidade e capacidades reflexivas cada vez mais crescentes, o mesmo não se poderia 
dizer do cumprimento das tarefas fora da sala de aula. Não dispondo, por isso, de 
informações acerca destes dois vultos da cultura da língua espanhola, e não querendo 
assumir o papel de “recurso enciclopédico” dos alunos, vali-me das obras mais 
mediáticas do pintor, que talvez pudessem conhecer, e referi igualmente as profissões 
das figuras em questão, a época em que viveram, para que estabelecessem um 
paralelismo com a História de Portugal e se lembrassem de algumas informações 
contidas no último texto que tinham lido. Os alunos mostraram interesse pelos quadros, 
e até por um livro acerca do mesmo pintor, que consultaram no intervalo. Porém, não 
esqueci o facto de o conhecimento não ter sido conseguido de forma autónoma, e 
lamentei uma gestão de tempo que poderia ter passado por uma ida à biblioteca. 
O quadro de Velázquez (Anexo 26) possibilitou ainda a comparação entre 
hábitos da cultura espanhola e da portuguesa e permitiu que uma outra arte, neste caso a 
pintura, revelasse também a linguagem do quotidiano, não através de uma pena, mas de 
um pincel. 
A relação entre retratado e retratista foi facilmente estabelecida pelos alunos. 
Contudo, a ligação ao tema da unidade temática só foi alcançada após uma primeira 
leitura do poema (Anexo 27). À semelhança do que aconteceu na disciplina de Inglês, 
também em Espanhol foi dado aos alunos tempo para uma leitura em silêncio, período 
que, segundo Matos (2010), proporciona o encontro individual e gradual do texto com o 
leitor. 
Após uma segunda leitura, em voz alta, e antevendo a abordagem lexical a que 
estão porventura habituados, foram pedidas aos alunos as palavras-chave do texto, 
palavras que os levassem à compreensão das histórias referidas naquela composição 
poética. O objetivo de entender a leitura não apenas como uma capacidade recetiva 
aconteceu através da produtiva participação de dois alunos, amantes da mitologia, que 
com satisfação partilharam com os colegas e professoras os seus conhecimentos, 
nomeadamente acerca de Tisbe e de Leandro. Para além do contributo positivo na 
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compreensão do texto, a intervenção dos alunos teve repercussões na própria disciplina, 
incentivando-os, mais tarde, à escolha de um tema semelhante para uma apresentação 
oral a pares. Valorizaram-se, de igual modo, as distintas interpretações apresentadas 
para o refrão, tentando que os alunos desenvolvessem ou justificassem devidamente as 
escolhas e compreendessem a simbologia dos alimentos para o sujeito poético. O poema 
de tom jocoso de Góngora permitiu ao aluno/leitor identificar as várias maneiras de 
encarar a vida, consoante a identidade de cada interveniente na sociedade (o rei, o 
comerciante, os jovens príncipes apaixonados) e assumir um posicionamento crítico 
perante a realidade do quotidiano. 
A existência de descritores gramaticais e lexicais que orientam um programa de 
qualquer língua e a constatação de um ensino-aprendizagem ainda centrado na 
memorização passiva de informação e não na experiência comunicativa da hipótese-
erro-reformulação da hipótese fizeram com que, nas restantes tarefas desta e de outras 
aulas não se trabalhasse diretamente a interpretação literária (Anexo 28). Não quer com 
isto dizer que outras atividades, como a utilização de um vídeo, justificada por Harmer 
(2001), não constituíssem uma excelente oportunidade para ouvir e ver a língua em 
ação. Tanto assim é que, graças à necessidade de conhecer vocabulário relacionado com 
a comida, os alunos não só aprenderam a fazer uma tortilla, como saborearam uma, no 
final da aula
6
. A experiência gastronómica funcionou como passagem para uma pós-
atividade de abordagem comunicativa, levando os alunos a pensar e falar sobre os seus 
próprios hábitos alimentares, comparando-os com os da cultura hispânica. Utilizo o 
itálico pois reconheço que, nesta fase da PES, não consegui ajudar os alunos a 
ultrapassar a forte resiliência que mostravam às tarefas escritas. 
 
III.3.2. O valor terapêutico da poesia 
Inserida na unidade Salud, esta aula pretendia apresentar uma perspetiva 
construtiva, a que se poderia chamar pró-ativa. Funcionava como complemento da já 
lecionada visão mais tradicionalista, que compreendia o mundo das doenças e seus 
sintomas. Procurava, ao mesmo tempo, dar a conhecer o valor da poesia (e da literatura, 
                                                          
6
 Dada a logística necessária para a confeção deste prato e perante a baixa percentagem de realização 
de tarefas de casa, resolvi testar eu própria a receita que iria ser dada aos alunos. Compreende-se, por 
conseguinte, a satisfação que senti quando uma das aulas me abordou e contou que tinha feito uma 
tortilla na noite anterior.   
43 
 
em sentido lato) na e para a construção da identidade de cada aluno, numa fase crucial 
de desenvolvimento cognitivo e emocional das suas vidas. 
Tendo em consideração a importância da apresentação de um texto literário e 
consequente envolvimento positivo ou negativo deste com o aluno/leitor (Long, 1986) 
e, aproveitando algumas das terapias mencionadas nas atividades anteriores (Anexo 29), 
o poema de Pablo Neruda foi trabalhado simultaneamente com um excerto de 
Gymnopédie No.1, de Eric Satie e recorrendo à aromaterapia, vulgo pauzinho de 
incenso. A atmosfera criada para receber a leitura declamada de La poesia, feita pela 
professora Maria Dovigo, contava ainda com um pedido adicional aos alunos, o de 
fecharem os olhos e adotarem uma postura cómoda.  
A surpresa e entusiamo iniciais daquela leitura deram lugar a uma progressiva 
calma e descontração. A proposta diferente de leitura foi de tal forma apreciada pelos 
alunos que pediram para repetir a experiência e ouvir novamente o poema. Desta 
segunda vez, alguns deles que anteriormente não tinham seguido as instruções, 
acabaram por fazê-lo.  
Se a execução da planificação da leitura do poema surtiu um efeito imediato, 
devido à ajuda complementar de outros elementos, para que os objetivos propostos 
fossem cumpridos, o poema teria de “acontecer”, isto é, as palavras teriam, segundo 
Rosenblatt, de ganhar significado. Só assim os alunos poderiam chegar a entender a 
importância da literatura para a boa saúde mental de um indivíduo e na construção da 
identidade de cada leitor. Desta forma, as palavras de Ceia “Somos o que lemos” 
(2013b, p. 174) ganhavam um verdadeiro sentido. 
A ordem dos exercícios propostos (Anexo 30) pretendia, assim, potenciar esse 
encontro e pôr em prática o que Lazar (2002) chama de diferentes camadas de 
significados da leitura. Numa primeira abordagem, bem-sucedida, pediu-se aos alunos 
que resumissem em duas ou três frases o poema. Num segundo momento, a 
possibilidade de existir mais de uma resposta correta para algumas das perguntas fez 
com que tivessem de apresentar argumentos assertivos e, sobretudo, que conhecessem a 
perspetiva dos outros. Através deste encontro ou confronto de ideias, procurava-se 
ainda, como afirma Fenner (2001), combater alguns laivos de narcisismo por vezes 
persistentes na adolescência. 
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Através da explicação dada a respeito de alguns versos, percebeu-se que a 
densidade das palavras e do valor da poesia na vida do eu lírico tinha sido captada pelos 
alunos, já que alguns transportaram essa experiência para fora do texto e encetaram um 
diálogo acerca das suas preferências literárias e dos seus efeitos benéficos. As palavras 
de Neruda possibilitavam o processo de conhecimento da identidade do sujeito poético 
e da sua relação com o mundo. Outros, confessando-se pouco dados à leitura, não 
quiseram deixar de acrescentar a preferência por letras de músicas e, uma outra aluna 
mostrou até um livro de poesia de um seu familiar e reviu-se, enquanto poetisa também, 
nas palavras de Neruda. Uma vez interrogados, concluiu-se, igualmente, que aquele 
poema e a sala de aula tinham, de facto, contribuído para um momento de concentração, 
reflexão e tranquilidade para os alunos.   
Acreditando, à semelhança de que defende Byram (2000a) relativamente ao 
envolvimento dos sentimentos pessoais do aluno, que experiências positivas geram 
atitudes positivas e, aproveitando a gentileza e generosidade da professora orientadora, 
os últimos minutos da aula foram dedicados à declamação de um poema inédito da 
poetisa Maria Dovigo. 
 
 
III.3.3. A alteridade nas narrativas de Benedetti e Mendoza 
A oportunidade de trabalhar um dos contos de Montevideanos, de Mario 
Benedetti, surgiu num contexto um pouco sui generis. A unidade didática que estava a 
ser trabalhada pelo professora titular era a Ciudad e os alunos preparavam um trabalho 
individual acerca de uma cidade de Espanha ou da América Latina. Enquanto tentava 
cruzar o tema do programa com o tema do relatório, veio-me à memória o quadro de 
Picasso Guernica e o importante episódio para a história da humanidade que essa 
mesma cidade representava (Anexo 31). Aproveitando o crescente interesse pela pintura 
evidenciado pelos alunos, resolvi então abordar a cidade do ponto de vista da 
universalidade das histórias de quem a habita. A ponte entre quadro e conto, como os 
alunos vieram a descobrir após a sua interpretação, residia na origem de qualquer 
guerra, seja internacional ou familiar, no conceito de superioridade e poder sobre o 
Outro. Em ambos os materiais didáticos havia uma apagada, mas existente e simbólica, 
presença da paz. 
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Antevendo e prevenindo uma interrupção na então atual motivação dos alunos, 
causada pela mancha gráfica do texto (Anexo 32), foi-lhes pedido que associassem 
livremente o título a possíveis diegeses. As sugestões expectáveis dos alunos revelaram 
ingenuidade e até certo ponto uma ausência de critérios de validade da pergunta, algo 
impensável para, por exemplo, Harmer (2001, p. 322), e no ensino-aprendizagem do 
século XXI. 
A aceitação da sugestão de divisão do texto em partes, feita pela orientadora, 
revelou-se de extrema utilidade, possibilitando a compreensão das ideias principais do 
texto a um ritmo adaptado à turma, bem como a exploração do que Iser (1972, p. 288) 
chama de gaps a preencher pelos leitores/alunos. 
Uma vez que a abordagem ao conto “La guerra y la paz” não pretendia ser 
eferente, os exercícios de sinonímia e de sinopse foram feitos em conjunto pela turma e 
a par da leitura do texto. Fez-se, neste caso, uma escolha consciente da gestão de tempo, 
privilegiando a exploração da questão da alteridade. A natural empatia dos alunos com o 
narrador era espectável, o que dificultou uma abordagem às restantes personagens 
intervenientes. Tanto a mãe, como o pai, cuja justificação para o desconhecimento do 
nome próprio os alunos encontraram respostas válidas, eram entendidos segundo o eixo 
axiológico que Todorov (2000) menciona, e rotulados com adjetivos negativos. 
O inexistente contacto físico e comunicação do filho com os pais marcava 
profundamente a construção da identidade do adolescente. Porém, paralelamente à 
entrada do protagonista no mundo dos adultos, de enganos e hipocrisia, o conto 
possibilitou um encontro com a otredad, na medida em que dá a conhecer o que pensa e 
sente o Outro, neste caso a mãe ou o pai. Permitiu ainda reconhecer o direito que o 
Outro tem, enquanto ser humano, o que não implica necessariamente a sua aceitação. 
Esta narrativa tornou possível que os alunos compreendessem que o Eu também contém 
em si o Outro quando é visto ou analisado de um ponto de vista exterior, alheio.   
A forma inesperada, abrupta e violenta do final do conto coincidiu com o 
momento de maior agitação e participação ativa dos alunos, prova de que a interação 
texto/aluno tinha acontecido. A atribuição da frase final ao pai foi igualmente 
merecedora de alguns comentários por parte dos alunos. Era claro que o conceito de 
mãe para muitos se enquadrava numa imagem de materialismo, sensibilidade e espírito 
de sacrifício, que se pode associar às sociedades latinas. A universalidade da narrativa 
foi outro aspeto merecedor de destaque. Contrariamente a um excerto de Como Agua 
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para Chocolate (lecionado numa anterior aula supervisionada), da mexicana Laura 
Esquível, em que a realidade narrada continha muitos elementos associados a uma 
gastronomia diferente da portuguesa, o texto do uruguaio Mario Benedetti abordava a 
alteridade do filho, dentro de um mesmo grupo, juntamente com uma conceção de 
família que os alunos não poderiam dizer que fosse típica de uma cultura diferente da 
sua. 
Duas conclusões advieram da análise das respostas dos alunos. Em primeiro 
lugar, os resultados não foram entendidos como sinónimo do incumprimento dos 
objetivos. Subscrevendo as palavras de Kramsch (1993a), apenas a indiferença do leitor 
perante o texto é negativa, as restantes atitudes, nomeadamente a animosidade face a 
uma personagem ou situação, poderão ser aproveitadas para explorar a identidade do 
próprio leitor. Assim, a dificuldade dos alunos em assumir o papel da mãe ou do pai ou 
a de condenar a atitude destes é só por si reveladora da importante dimensão da 
alteridade. A conclusão serviu de incentivo para continuar a trabalhar textos em que o 
Outro, o que está a mais, aquele que não se encaixa na realidade, é retratado. Esta é uma 
temática pertinente para o crescimento emocional dos alunos. 
Em segundo lugar, teria sido igualmente importante dispor de mais tempo para 
trabalhar melhor o texto e pedir, por exemplo, aos alunos que escrevessem uma história 
em que o protagonista fosse vítima de uma outra de violação dos direitos humanos, que 
não a de uma família que não coloca os interesses dos menores acima dos dos pais, ou 
acerca da problemática de uma sociedade demasiado materialista. 
Para a última aula que lecionei, escolhi um texto que bem poderia ser uma 
metáfora da relação empática, descontraída e de adaptabilidade e de ensino-
aprendizagem que estabeleci com a turma. O excerto da obra Sín Notícias de Gurb 
(Anexo 33), de Eduardo Mendoza, procurava dar continuidade ao conjunto de aulas 
dedicadas ao Ambiente e Turismo, no qual se incluía o turismo espacial.  
A primeira parte da aula consistiu no visionamento de um vídeo, com o 
respetivo preenchimento de uma tabela com dados referentes à primeira missão espacial 
para Marte (Mars One) e consequente discussão de causa/efeito da dita colónia humana 
no espaço. Já na segunda parte, o texto foi distribuído aos alunos, não antes sem uma 
recolha escrita, prévia, do imaginário que cada aluno tinha acerca de um marciano. 
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O objetivo proposto para esta aula foi o de desenvolver competências de 
aprendizagem sobre o Outro, savoir faire (Byram, 2000, p. 13). Assim, procurou-se 
através do humor e da inversão de papéis, o olhar de um extraterrestre sobre os 
terrestres, em que o Outro, o incivilizado e inferior de Said, é precisamente o grupo 
uniforme de barceloneses com quem o narrador se cruza. Poder-se-á afirmar que o 
conhecimento do Outro se faz, no texto de Eduardo Mendoza, invertendo o poder 
textual do condicionamento da representação da alteridade e abandonando a visão 
etnocêntrica que as narrativas podem revelar.  
Para que uma atitude intercultural se desenvolvesse nos alunos, as perguntas 
seguiam passos necessários a fim de atingir esse objetivo. Os alunos não demonstraram, 
como era de esperar, nenhuma dificuldade em reconhecer as características físicas 
daquele novo terráqueo. Porém, a facilidade não foi a mesma quando tiveram de olhar 
para o Outro, o estranho que visitava a Terra. Tal reação foi cruzada, então, com as 
respostas que cada aluno havia escrito sobre o tema antes de ler o texto (Anexo 34). 
Neste momento da aula, e da fase do estágio, seria normal que os alunos se tivessem 
dado conta daquilo a que uma aluna respeitosamente chamou de mania de nos pôr a 
pensar, pelo que, chegaram à conclusão de que seguiam um estereótipo (para a grande 
maioria, os marcianos eram verdes, baixos e carecas) e que para conseguir ler o que 
tinham no texto, tinham de “apagar a luz”, metáfora escolhida por Mia Couto, referida 
anteriormente neste relatório. 
Os alunos reconheceram ainda, facilmente, que a atitude de aceitação perante 
outra cultura, exigia ação e desejo de integração (o eixo praxiológico de Todorov), 
exemplo levado ao extremo pelo protagonista que até engole uma moeda para não 
ofender uma senhora que o tinha erradamente tomado por pedinte. 
 
III.4. O feedback dos alunos 
A necessidade de pedir aos alunos que preenchessem anonimamente um 
questionário (Anexos 35 e 36) acerca dos objetivos por mim propostos para este 
relatório surge no seguimento do trabalho de pesquisa e aperfeiçoamento levado a cabo 
por qualquer profissional. Harmer (2001, p. 347) e Richards e Lockart (1996, p. 10) 
consideram-nos uma ferramenta válida, tal como a assertiva peer observation. 
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Não posso deixar de mencionar o momento de confronto com os resultados que, 
em grande maioria, mostraram que as minhas pressuposições pedagógicas estavam no 
bom caminho e que, ao mesmo tempo, me apaziguaram um pouco a insegurança de 
principiante. Não obstante, tal exercício obrigou-me a pensar em estratégias que poderia 
ter de aplicar, caso não conseguisse pôr em prática princípios em que acredito enquanto 
professora de línguas estrangeiras. Assim, decidi elaborar um segundo questionário, 
num momento diferente do ano letivo, que me pudesse ajudar na escolha de futuros 
textos literários, envolvendo os alunos nesse processo de escolha. Interessava-me, 
igualmente, perceber até que ponto a interpretação dos textos, bem como outras 
atividades feitas nas aulas, tinha contribuído para o conhecimento da língua estrangeira 
e para a construção do aluno enquanto cidadão intercultural.  
 
III.5. Atividades no âmbito da PES 
Embora as atividades tenham sido pensadas, preparadas e, no caso do Espanhol, 
até planificadas pelas duas estagiárias, as turmas trabalharam, em diferentes momentos, 
separadas, apresentado, por isso, produções distintas. 
Apesar, também, de nessas aulas o texto literário não ter sido utilizado, o 
trabalho que foi feito com os alunos inseriu-se na temática da identidade e da alteridade, 
daí a sua inclusão neste relatório. 
 
III.5.1. Volunteering 
A ideia de trazer até à escola convidados que partilhassem experiências de vida 
no âmbito do voluntariado surgiu na segunda reunião semanal com a orientadora de 
Inglês, a propósito dos temas propostos, pelos departamentos disciplinares, para a 
articulação transdisciplinar do 10.º ano. Desta forma, a organização de uma conferência 
pretendeu inserir-se nas outras atividades que a escola faria, para a promoção do 
voluntariado. 
Aproveitando o enquadramento do Bloco 1 do manual de Inglês, intitulado 
Young people in a new society, foi possível estabelecer uma ponte com o subtema 
anteriormente estudado, que remetia para as crenças e valores dos jovens. Como forma 
de iniciar essa sensibilização, as turmas que receberam estagiárias tiveram uma aula em 
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que se trabalhou nesse sentido. Assim, no dia 5 de Dezembro de 2014 (Anexo 37), dia 
Internacional do Voluntariado, dei a minha primeira aula supervisionada.  
Um contratempo inevitável a que todas as calendarizações de testes estão 
sujeitas, fez com que a aula acabasse por ser lecionada à turma de Humanidades. A 
referência a este episódio só é pertinente no sentido em que pude, pela primeira vez, 
compreender a razão que levara Harmer (2001, p. 308) a afirmar: “But plans – which 
help teachers identify aims and anticipate potential problems – are proposals for action 
rather than scripts to be followed slavishly.” A necessidade de adaptação de uma aula 
planificada tendo em mente a turma CT4, ou seja, um grupo-turma com determinado 
nível de proficiência da língua estrangeira e com um ritmo de trabalho diferente, era 
óbvia.  
Para atingir os objetivos gerais segui os princípios do ensino-aprendizagem 
baseado em tarefas, em que a conferência, e o próprio debate que se seguiria, 
funcionariam como uma pós-atividade. 
A primeira parte do lead-in conseguiu despertar o interesse dos alunos e fez com 
que alguns estabelecessem uma relação com o sumário que ainda estava 
(propositadamente) escrito no quadro. Infelizmente, um problema de ordem técnica 
impediu a audição do vídeo, obrigando a mais uma rápida adaptação da planificação. 
Assim, foi-lhes pedido que registassem, entre as várias frases que apareciam escritas no 
vídeo, aquela que mais lhes chamava a atenção, quer porque se identificavam com ela, 
quer porque não a compreendiam. Pretendeu-se, desta forma, recorrer à leitura estética 
que Rosenblatt afirma não ser exclusiva do texto literário e fazer com que a justificação 
da escolha os levasse a estabelecer uma relação pessoal com o tema do voluntariado.   
Inicialmente apenas os poucos alunos mais confiantes e com um nível de Inglês 
mais elevado responderam à pergunta, mas após insistência e incentivo à participação, 
através de um exemplo pessoal que o tornara particularmente significativo, a 
comunicação tornou-se mais fluída. Aproveitando a abertura para a reflexão, abandonei 
definitivamente a atividade do vídeo e achei pertinente estabelecer, nesse momento, a 
continuidade que qualquer unidade didática implica. Partindo do manual, pedi-lhes que 
encontrassem o fio condutor entre os textos que aí constava. Um dos alunos respondeu 
que todos estavam relacionados com os jovens e três outros concordaram, o que me 
levou a querer saber se achavam que o voluntariado era uma questão exclusiva aos 
jovens, apenas praticada por eles ou beneficiando-os. Como me apressei a explicar em 
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seguida, não pretendia ridicularizar a resposta do aluno, apenas que tivessem 
curiosidade em conhecer o Programa: os documentos oficiais, como o QECR e o 
próprio Programa Nacional de Inglês do Ministério da Educação que promovem a 
formação do indivíduo enquanto futuro cidadão e a já mencionada competência 
existencial (cf. I.3.). 
No primeiro período de 50 minutos, os alunos responderam ainda a um 
questionário (Anexo 38) e partilharam o conhecimento que tinham acerca das diversas 
áreas do voluntariado, mencionadas na tabela de resultados desse mesmo questionário, e 
de algumas organizações existentes. 
Na segunda lição, retomando a questão das organizações, pretendia-se que os 
alunos conhecem em concreto cinco das que trabalham com voluntários (Anexo 39), 
sendo que uma delas, a IVHQ, teriam a oportunidade de conhecer melhor, graças ao 
testemunho direto de uma das convidadas para a Conferência. O objetivo de fazer com 
que a informação contida nos textos ganhasse um sentido real para os alunos cumpriu-se 
com a partilha de experiências de três deles, que relataram timidamente em que tinha 
consistido a sua contribuição. Considerei igualmente interessante a necessidade que 
alguns alunos tiveram em avançar com uma justificação sincera que os impedira, até à 
altura, de serem voluntários. A enumeração dessas razões levou-nos novamente ao 
questionário e aos vários tipos de voluntariado que poderiam ser feitos e onde se 
deveriam dirigir ou pesquisar para o fazerem.  
A conferência teve lugar num dos auditórios da escola. Contou com a 
participação de dois speakers, a Dra. Sandra Simões e o Dr. Gonçalo Portela, e com 
dois professores de música do Conservatório que, voluntariamente, interpretaram três 
composições de Natal. Assistiram ao evento quatro turmas da escola, bem como 
professores de outras disciplinas.  
Na reunião semanal com a orientadora que se seguiu à conferência, a avaliação 
da atividade foi positiva, destacando-se a pertinência das perguntas colocadas. Os 
alunos procuraram resposta a questões pessoais, como por exemplo a justificação para a 
escolha do Cambodja e não a de um país do continente africano e, sobretudo, 
emocionais, nomeadamente em relação ao que os voluntários sentiram antes, durante e 
depois do processo, mas também de curiosidade pelo Outro, pelas histórias de vida que 
tinham que os individualizavam e acabavam com estigmas. 
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Infelizmente, com a chegada das férias do Natal, não houve tempo para a 
necessária reflexão conjunta, com os alunos, posterior à conferência. A ação de 
voluntariado que completaria o objetivo último de tornar os alunos em cidadãos ativos 
surgiu, mais tarde, já com a turma CT4, na participação da campanha de recolha de 
alimentos do Banco Alimentar Contra a Fome.  
  
III.5.2. Caprichos de Goya 
À semelhança do que se passou com a atividade anterior, também esta foi 
preparada durante uma lecionação supervisionada de Espanhol e, desta vez, continuada 
numa outra aula. 
O inquestionável contributo destes grabados e da figura de referência de Goya 
(já abordada com a projeção de alguns quadros em aula) não podia deixar de fazer parte 
dos referentes culturais que qualquer professor de língua espanhola deve partilhar e/ou 
incentivar os alunos à descoberta. Ao indissociável binómio cultura/língua, acresce o 
valor da visão crítica da dimensão humana captado por Goya. 
A descrição do gravado que coube a cada par de alunos (Anexo 40) contribuiu 
para compreender como uma imagem é percecionada por cada um de nós e de que 
forma recorremos a conhecimentos anteriores para interpretar essa realidade. Apesar 
dos alunos puderem recorrer à utilização da internet, durante a aula, procuraram dar 
uma visão pessoal acerca das imagens em análise. 
A exposição oral desses comentários com os colegas levou, como era desejado, a 
uma negociação de sentidos. Já a visita propriamente dita, serviu para que os alunos 
confrontassem as suas interpretações com dados mais concretos relativamente à época e 
à sociedade em que Goya viveu (Anexo 41). A intemporalidade de questões 
relacionadas com a educação ou a religião pareceu surpreender os alunos. 
Os alunos chegaram a conclusões acerca da proximidade da história, neste caso entre 
Portugal e Espanha, e a uma leitura que humaniza o Outro, composto também por um 
legado social comum. Por último, o registo das sensações e emoções vivenciadas 
durante a visita e lidas na aula posterior visavam compreender até que ponto a 
exposição tinha contribuído para o processo contínuo da construção de identidade, 
referido na página 15 deste relatório. A leitura das respostas dos alunos obrigou-me a 
reconhecer a formulação errada da pergunta e a uma nova questão, feita na aula (Anexo 
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42), direcionada à vivência pessoal da visita para cada um deles. Perante novas 
respostas, compreendi que os alunos valorizaram não só o momento de convívio entre 
todos, mas sobretudo a importância de terem contactado diretamente com objetos 
descritos, segundo o entusiasmo de uma aluna, como “nem acredito que esteja a ver 







A conclusão não consistirá num resumo das ideias principais, anteriormente 
expostas. O trabalho feito contemplou não só metodologias já apresentadas, resultados 
comentados, pressupostos teóricos aplicados, mas acima de tudo contou com toda uma 
herança de ensino-aprendizagem por parte de todos os atores envolvidos neste processo. 
Neste sentido, mais do que uma proposta de resultados, subsiste uma vontade de 
considerar esta parte do relatório como ponto de partida para o que fica por fazer, 
aprofundar e melhorar. 
Perante a inclusão de textos literários nas aulas, não houve qualquer 
manifestação de desagrado ou resistência por parte dos alunos. Perante a vontade de 
criar uma atmosfera de respeito e de apostar em desenvolver a confiança e contributo 
pertinente de cada aluno, não houve nenhum boicote à autoridade legitimada do saber 
da estagiária. Perante uma fase tão construtiva e importante da vida dos adolescentes, 
houve um confronto saudável, trabalhoso e, por vezes, difícil em relação à descoberta da 
identidade e da alteridade. Apresso-me a acrescentar que estas afirmações não deverão 
ser interpretadas como expressões de vanglórias ou vitórias. O professor é, entre tantos 
outros papéis, apenas um mediador, um guia, com melhores ou piores resultados. Só as 
ações futuras dos alunos ilustrarão verdadeiramente o sucesso ou fracasso das ideias 
contidas neste relatório. 
O ensino-aprendizagem deste século pauta-se por políticas educativas que nas 
palavras de Jacques Delors (1996, p. 12) visam “um processo permanente de 
enriquecimento dos conhecimentos, do saber-fazer, mas também e talvez em primeiro 
lugar, como uma via privilegiada de construção da própria pessoa, das relações entre 
indivíduos, grupos e nações”. 
O desafio é exigente e, para que faça parte da vida dos alunos, é necessário 
contemplar as inúmeras variáveis que para ele contribuem, nomeadamente o diálogo 
transversal entre disciplinas e o exemplo de curiosidade e disponibilidade para aprender 
que o professor deve dar. 
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Se se pretende entender a identidade na sua valência de perpétua construção, não 
terá o professor que continuar a adequar exercícios, rever metodologias ou reciclar 
conhecimentos? Não deverá o professor começar por fazer desaparecer o estereotipo de 
professor conhecedor máximo e detentor da verdade? Como pode abordar a questão da 
alteridade numa aula de língua estrangeira, sem que os alunos compreendam que, para 
lá da competência comunicativa, existem aspetos socioculturais ou pragmáticos que 
interferem na comunicação e relacionamento entre seres humanos? Como pode saber o 
professor que crenças, conhecimentos e experiências fazem parte do aluno se este não 
tiver a oportunidade de as expressar? 
Apesar de integrar todas estas interrogações, a questão do Eu e do Outro 
englobou a complexidade intrínseca a qualquer ser humano, alargando o conceito de tais 
vocábulos a questões sociológicas, socioeconómicas, religiosas e até políticas e 
considerando aspetos como a abertura de espírito, curiosidade, reflexão e tolerância. As 
atividades propostas conseguiram despertar ou iniciar, com maior ou menor grau de 
intensidade e resultados positivos, a identidade e a alteridade no processo de formação 
cognitiva e emocional dos alunos. 
Em suma, a revisitação a um trabalho inicial e difícil, consubstanciada neste 
relatório, pede uma continuidade, razão que, em parte, me motiva e me inspira para o 
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Anexo 11: Grelha de registo de observação de aula III 
Diário de bordo  – Espanhol 
Segunda-feira, 6 de Outubro de 2014 
Após um simpática e acolhedora troca de emails com a professora Maria Dovigo, que não só 
disponibilizou horário, telefone e o portal da escola, o encontro físico deu-se igualmente no 
dia 6 de Outubro de 2014, pelas 10:15. Uma vez que a conversa com a coordenadora de inglês 
passou a voar, não tivemos tempo de conhecer as instalações como tinha prontamente 
proposto, ficando então a cargo da professora de espanhol essa mesma visita. 
A conversa na sala dos DTs foi franca e empolgante. A coordenadora começou por fazer uma 
brevíssima sinopse do seu percurso académico e convidou-nos a fazer o mesmo. Foi com 
grande alegria que descobrimos uma paixão comum pela literatura e pelo desejo de a querer 
passar aos alunos. 
Seguiu-se uma caracterização das turmas e um ponto da situação da matéria. A professora 
disponibilizou de imediato um manual para trabalharmos e mostrou um exercício de escrita 
criativa que tinha levado a cabo com os alunos(ver ficha n. 1)  - a construção de uma poesia - 
para assim explorarem os cinco sentidos e expandirem vocabulário, em especial os adjectivos. 
Ficou de enviar uma cópia das suas planificações a fim de podermos acompanhar melhor as 
aulas. A questão do nosso (estagiárias) futuro lugar dentro da sala de aula também foi tratada 
e ficou definido que nos sentaríamos nas carteiras centrais. 
A turma LH2 (DT da coordenadora) foi descrita como conservadora e mais interessante para 
trabalhar, uma vez que tinha alguns rapazes. A professora alertou para o facto de ser 
importante desde o início sinalizar os alunos mais problemáticos, com o objectivo de poder 
isolá-los ou não deixar que distraíssem os restantes. A questão da heterogeneidade poderia 
também ser importante, já que o tema a desenvolver no 11º ano – Igualdade e Direitos 
Humanos – daria mais jogo naquela turma. Além disso, aquando da eleição dos delegado e 
subdelegado os rapazes mostraram alguma dificuldade em votar nas raparigas, chegando 
mesmo a preferir escrever nomes como “Tony Carreira” ou “Obama”, em vez de perder 
território para as colegas. 
Ficou desde logo agendada a participação numa visita de estudo com a dita turma à Igreja de 
São Roque. Pareceu-me uma óptima oportunidade para conhecer a turma que iria trabalhar, 
até por seria feita num contexto bem mais descontraído e isso fez-me sentir menos nervosa.   
A professora sugeriu que comprássemos um caderno onde deveríamos apontar todas as 
nossas emoções, experiências, observações e o que quer que fosse que nos passasse pela 
cabeça. 
 
Quarta, 8 de Outubro de 2014  
O encontro para a partida para a visita deu-se na escola, por volta das 12h45m. Conheci as 
outras docentes que iriam acompanhar a visita: a professora de História (Assunção), a de 
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Geografia (?) e a de Português (Esmeralda). Apenas uma aluna, a Diana, fez connosco o trajeto 
até ao metro e à dita igreja. Quando lá chegamos todos os outros alunos estavam à porta, à 
espera, juntamente com a turma LH1, para dar início à visita. Além do meu interesse por 
literatura, história e história de arte era óbvio que queria, acima de tudo, poder observar os 
alunos num ambiente descontraído. Quando a coordenadora me apresentou à turma, todos se 
mostraram cordiais e interessados em, pelo menos, ver como era. Desejei-nos um bom ano e 
agradeceram com sinceridade. 
Numa primeira parte da visita, estiveram sentados a ouvir falar sobre a vida e obra do Padre 
António Vieira. Pude perceber quem eram as alunas e alunos mais conversadores e que, 
embora não estivessem desatentos ao que estava a ser explicado, continuaram a falar baixinho 
com os colegas. Na segunda parte da visita, pelas capelas, a explicação dos quadros, autores e 
santos captou mesmo o interesse de certos alunos que tiraram fotografias às obras de arte. O 
cansaço deu algumas mostras e tornaram-se cada vez mais faladores, porém em nenhum 
momento foram malcriados ou desrespeitosos para com o guia. Conseguiram mesmo 
responder a perguntas que testavam a atenção relativamente a questões explicadas noutros 
pontos/locais da exposição. 
Considero que o balaço foi muito positivo, pois não só tive a oportunidade de perceber a 
transversalidade de temas das várias disciplinas e conhecer essas professoras, mas sobretudo 
estar atenta à componente cívica e de responsabilidade dos alunos. Foram sós, vieram sós. É 
também importante conhecer o ambiente e o grupo como turma, coesa ou pelo menos sem 
nenhuma animosidade aparente, com uma relação de carinho uns com os outros. Confesso 
que não pensei que aqueles fossem os mesmos rapazes que haviam tido dificuldade em votar 
nas raparigas, quando já não lhe restava outra solução. Considero igualmente importante 
estabelecer laços de empatia com os alunos, já que acredito que uma relação aluno/professor 















Observaciones de clase 
jeuves, 10 de octubre(Observación de clase 1) 
Según Ruth Wajnryb en su libro Classroom Observation Tasks, Cambridge University Press, 
1992, la observación se puede considerar una herramienta de aprendizaje porque además de 
presentar al observador/investigador una variedad de perspectivas, también significa algo muy 
personal una vez que el profesor aprendiente elige qué es lo que va a observar.  
La observación de una clase no es algo fácil puesto que cada clase ofrece una diversidad de 
aspectos interesantes.  Esa complejidad de variables (edad, genero, cultura de los padres, hora 
de la asignatura…) interfiere con nuestra observación. Por eso cuanto más se observa, más 
seremos capaces de reflexionar ante lo observado. La selección, identificación y priorización de 
una tarea entre miles de cosas que pasan en el aula no es, para nada, intuitiva, se va 
aprendiendo, practicando y mejorando. 
Las ventajas de la observación de una tarea son muchas y están detalladas en la página 8 del 
ya referido libro. 
11ºLH2 (Primera y segunda horas de la mañana) el 10 de octubre de 2014 
 
Reflexión : La profesora conoce los nombres de todos sus alumnos. Es el segundo año que lleva 
siendo su tutora.  
A partir del esquema dibujado se puede concluir también que se acerca más de los alumnos 
que están constantemente hablando y que hay otros alumnos que pasan desapercibidos.  
 
Jueves, 10 de octubre 2014 
7º2 
Al igual que con el 11ºLH2, en este primer encuentro, solo fui capaz de hacer una sencilla 
plantilla de la clase. 
Reflexión: María sabe sus nombres de memoria  y es por primera vez su profesora. El hecho de 
que sepa sus nombres de pila haz que los alumnos establezcan una relación más de afectos. 
Hay tres alumnos que destacan y a quien se dirige con más a menudo. Estos son los alumnos 
que más  hablan y que rápidamente cualquiera aprendería sus nombres de memoria. 
La observación permite identificar estrategias y las opciones constantes que un profesor tiene 
que hacer en clase: intentar neutralizar futuros focos de problema, conseguir la atención de un 




Lunes, 13 de octubre 2014 
En la primera reunión (después de conocer ya los alumnos), se define alguna documentación 
importante que conviene que tengamos y que María se compromete  en enviar: la 
planificación del 11º; la calendarización de la escuela y los criterios de evaluación. 
Se conoce la estructura de los exámenes integrados y algo más de la evaluación de los 
alumnos. 
Se define los criterios de observación del “estágio”: 1-gestión de tiempo e interacción con los 
alumnos;  2- objetivos  y 3- gestión espacial de la clase. 
María nos pide que preparemos una clase (50´+50´) para el 22 de octubre con un texto del 
libro.   
 
Martes, 14 de octubre de 2014  
LH2 
1-La clase empieza con la corrección de un ejercicio (10´).  
La profesora busca la atención de los alumnos o que hagan una conexión entre lo que han 
aprendido y el ejercicio que ejecutan. (ej. ¿Qué os parece la propuesta?, ¿Qué? ¿Nadie me 
pregunta estas palabras?, ¿Habéis entendido la relación con el ejercicio anterior?) 
Los alumnos hacen el ejercicio siguiente y 2-la corrección se hace de manera voluntaria 
(¿Quieres corregirlo tú?);  
2-Actividade de la página 40. La profesora sistematiza estrategias: los alumnos deberían elegir 
y destacar las palabras que tienen género distinto en portugués y fijase en esas. (4´). 
Corrección (3´) 
Los alumnos hacen más actividades y se les informa de los deberes, para que practiquen un 
poco más el presente de indicativo von verbos irregulares. 
 
7º2 
Los alumnos aprenden palabras nuevas con respecto a las asignaturas y los artículos 
determinados e indeterminados.  
Trabajan a ritmos distintos e incluso hay algunos que no escriben nada en el cuaderno. La 
gestión de tiempo, no da abasto a que un profesor se centre en que todos hagan la tarea 
oralmente y por escrito.  
 
Miércoles, 15 de octubre 2014 
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1-Gestión del tiempo y objetivos 
Distribución de tareas por grupos (15´para organizar el trabajo): 10´para los superlativos y 
30´para el presente de indicativo; en la segunda hora se hacen ejercicios de vocabulario; en la 
tercera hora hacen un juego para trabajar el contenido del verbo gustar. 
3- Gestión espacial  de la clase 
Aunque la disposición de las mesas y de las sillas no cambie, los alumnos se pueden mover por 
la clase y ayudar a los demás. Es una estrategia interesante porque de esta manera el profe 
delega el conocimiento también en el alumno. Además de trabajar la cooperación y el ego, el 
alumno a quien se ayuda no ve el error/toma la corrección de la misma manera si fuera el 
profesor. 
2- Objetivos 
El juego de tirar la pelota y desafiar otro grupo a que utilice el verbo gustar y las expresiones 
Tan poco o a mí también es entretenido y induce a una práctica en un registro menos formal. 
Aun así los alumnos no utilizan las expresiones que se pedían, contestan con un simple Sí/No, 
no entienden el concepto de pedir cuentas al otro grupo y repiten las ideas de los compañeros.   
Sería importante entender porque no ha cumplido su objetivo. A veces un ejercicio funciona 
bien con una clase y menos bien con otra. Una clase que se prepara con ilusión y  se espera 
que tenga un determinado resultado, puede no salir como se esperaba. Lo importante es que 
el profe reflexione posteriormente (o quizás en el momento) y busque razones que justifiquen 
los resultados reales. Solo así podrá evitar una situación futura semejante.    
 
Reunión con el grupo de lenguas 
Las clases apenas empezaron  y los profesores ya tienen que presentar una idea concreta del 
porcentaje de alumnos que no van a suspender. Las “metas” plantean objetivos e ilustran (en 
lo posible) las expectativas de los profesores: siete en cien alumnos presentan dificultades en 
el aprendizaje. Esta información lleva a otro tipo de pregunta – ¿Cuáles son los conceptos que 
ya deberían tener consolidados del año anterior? ¿Qué competencias tendrían que reforzarse? 











Jueves, 16 de octubre 2014 
Identificar sonidos de la fonética española (25´) y repetirlos. 
Identificar apellidos y describir alguien. Para eso la profesora coge un  ejemplo  y se lo explica– 
Se llama Agatha Ruiz de la Prada. Se dedica a la moda. Es española. Tiene 54 años. 
Mientras los alumnos hacen el ejercicio, la profesora se mueve por la clase y monitoriza el 
trabajo. Va corrigiendo mientras acaban y de esta manera puede hacer un trabajo individual 
con muchos alumnos. Para que todos entiendan el ejercicio y que puedan tener un modelo, 
tres alumnos salen al encerado y escriben sus respuestas. 
 
Viernes, 17 octubre 2014 
8:35-La profesora sienta los alumnos por orden alfabético (el cambio de plantilla se debe a una 
nueva estrategia que pretende  solucionar el problema de la falta de atención y conversación 
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constantes en clase). Les explica  los contenidos (los interrogativos), la dinámica de los 
ejercicios  y distribuye tareas. 
Después va junto de cada uno de ellos para verificar si tienen el material o tienen dudas. 
En la segunda hora se esquematiza el modo de corrección: el encerado se reparte en cuatro y 
salen cuatro alumnos a escribir sus respuestas.  
Se contextualizan también los contenidos (las expresiones idiomáticas con animales) y se 
explica la frecuencia con la cual se utilizan esos contenidos 8formal o informalmente también) 
A propósito  de esas expresiones, la profesora hacen en repaso de la pronunciación de algunos 
sonidos en palabras como: jirafa, hallar, exigir, perro, acercarse, ejercer, negar. 
La profe pregunta por las conclusiones a que alumnos han llegado y algunos hablan de 
facilidad del inglés frente al español. La profesora les explica que todas lenguas tienen la 
misma distancia entre ellas (portugués-español; español-inglés….) 
 
Martes, 21 de octubre de 2014 
LH2 
Los alumnos aprenden algunas expresiones idiomáticas para definir  su carácter. 
Una vez que las palabras y sus respectivos significados ya están escritos en el libro, la profesora 
opta por hacer una corrección oral. 
Los alumnos tienen una nueva tarea. Mientras la hacen, la profesora va junto a ellos, o bien 
monitorizando el trabajo, o bien dando pistas que les ayuden a terminar  la actividad. 
7º 2  
El objetivo de la clase es que los alumnos puedan hablar de acciones habituales en presente de 
Indicativo. 
Siendo alumnos portugueses es normal que sepan el significado de un gran número de verbos 
en español. A lo mejor esa aparente facilidad no les hará ver que tienen que estudiar al menos 
los verbos que son diferentes de los de su lengua materna. 
 
Miércoles, 22 de octubre de 2014 
Antes de empezar a hacer el repaso de los contenidos del examen de gramática y vocabulario, 
la profesora insiste junto a los alumnos de que tienen que comprar o fotocopiar el libro.  
La estrategia para repasar los contenidos pasa por distintas etapas: 1- la profesora pregunta 
directamente cuales son las dificultades que pueden sentir en los ejercicios. 
- Del presente, ¿no hay dudas? 
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- ¿y de los adjetivos? 
-  ¿Cuáles son entonces las normas de acentuación? 
2- La profesora enseña una mnemónica para saber de memoria aquellas normas.  
3- Los alumnos hacen ejercicios parecidos a los del examen y así saldrán algunos errores. 
Así podrán aprender y no repetir las incorrecciones  en la prueba de evaluación  
 
Jueves, 23 de octubre de 2014 
La clase de 50 minutos se reparte en 5 minutos para que los alumnos entren y se sienten; 
una actividad de 10 minutos de lectura de un texto sobre el instituto, para desarrollar la 
competencia de lectura; 10 minutos de comprensión con ejercicios que permite 
desarrollar vocabulario y reconocer expresiones idiomáticas, muy parecidas a las de la 
lengua materna y, a continuación parafrasear de una manera muy simple algunas ideas del 
texto. 
Como en otras lenguas extranjeras, la profesora de español empieza por recurrir a 
ejemplos que se utilizan más y por eso, puede dar la sensación de que uno no está 
aprendiendo otra lengua. Por eso es importante la fonética y la pronunciación de las 
palabras para que haya una verdadera comunicación. 
Cómo estrategia de control de comportamiento, la profesora no levanta la voz  y se acerca 
al alumno que está perjudicando el funcionamiento de la clase. 
 
Viernes, 24 de octubre de 2015 
7º2 
Clareza de instrucciones: la actividad es completar un crucigrama. La profesora lee las 
instrucciones y quiere saber si las han entendido: 
 
P: ¿Entendéis que hay que hacer? 
 
A: ¿Qué hay que hacer?  
A: No entiendo. ¿Qué tengo que hacer? 
 
P: Esto es para escribir las letras. Por ejemplo si yo tuviera aquí una ele, pondría “l” 
En un sétimo los alumnos salen al encerado para que todos puedan verificar o corregir los 
ejercicios. 
Es interesante observar que siempre que los alumnos terminan la tarea, se la enseñan a la 
profesora para que corrija sus errores. Aceptan los errores en el cuaderno pero no en la 




Martes, 28 de octubre de 2014 
LH2 
Observación de clase: el lenguaje de las preguntas en una lluvia de ideas: 
¿Os gusta el cine? 
¿Cómo se llamaban las películas que vimos el año pasado? 
¿Os gusta este género? 
¿Tenéis algún género preferido?  
Desafortunadamente no termino que la tarea a la que me propuse  porque me pierdo y sigo 
los ejercicios como si fuera una alumna…  
 
Actividades y objetivos de la clase: 
Con la audición de una canción se pretenden que los alumnos seleccionen información clave y 
la deletreen; 
La unión de una sinopsis de una película  a su respectivo cartel posibilita al alumno  la 
identificación de géneros de cine; 
Al completar frases con vocabulario del recuadro, el alumno aclara vocabulario relacionado 
con el tema que está trabajando; 
La lectura de un pasaje de un texto permite trabajar la fonética y la entonación de la lengua 
española 
 
Reflexión - clase del 29 de Octubre de 2014 (7. º 2) 
Aspectos positivos: 
- La interacción con los alumnos; 
- La participación activa de los alumnos  en la lluvia de ideas (se conectaron con 
algunas imágenes de series que ellos mismos asisten) 
- Estrategia de buscar sinónimos: primero les pregunté qué palabras desconocían 
y después  (por el poco tiempo que tenían) les escribí los significados en el 
encerado. A continuación esta estrategia les ayudaría a resolver otras 




- La gestión del tiempo que hay que mejorar (reduciendo el número de ejercicios 




Los alumnos aprecian el esfuerzo del profesor en aprender sus nombres de 
memoria y eso puede ser un punto positivo para que la empatía ocurra. 
Mis creencias en lo que respecta al tiempo que tardan los alumnos en hacer los 
ejercicios no corresponde a la realidad.  
Aun así, sabiendo que hay un proceso de adaptación y conocimiento del grupo, no 
puedo dejar de sentir alguna frustración o mismo culpa por no haber terminado lo 
planificado.  
Después de la hablar con la orientadora, me siento un poco mejor por saber que 



























1-First read the text silently: 
(Imagining a world with No technology....) 
 
Once upon a time there was a bleary-eyed people  
Their technology the world had seen no equal 
They could chat and twit and post  and friend 
The hive of social network knew no end 
news was feed directly to their brain 
In entertaining bits without any pain 
Links were linked and followers were friended  
Virtual community infinite extended 
 
Until one day some took a vacation 
They set off to see what was left of the nation 
With no computers, devices, they were fully unplugged 
Their eyes soon refocused finally undrugged 
This reality base network was truly amazing 
With mountains and oceans and stars for the gazing  
Things were much bigger than the biggest  flat screens 
These social networks were a sight to be seen 
To twit had new meaning in this new special place 
 
If only they could remember how to speak face to face 
 




2- Choose the best definition of the word in italics: 
a. bleared-eyed 
1- cold and icy 
2- tired to the point of exhaustion 
3- bored and full of hatred 
 
b. hive 
1 -  a place full of activity 
2- a nest 




3-Re-read the poem aloud.  What is this poem about? 
 
4-How are the people here depicted? 
 
5- Explain in your own words the following verses: 
a)”News was feed directly to their brain/ in Entertaining Bits without any pain” 
b)”Their eyes soon refocused finally undrugged”, 
c)”To twit had new meaning in this special place. “ 
 
 
6- Complete according to the ideas of the text: 
a) The difference between the new social networks  and the other one is 
________________________________ 
b) In the end, the problem _______________________________________. 
 




Anexo 14: O papel das redes sociais na formação da identidade – narrativa 
 
 
Re- read the excerpt from Antoine de Saint-Exupéry `s novel, The Little Prince and 
find out what it has in common with the previous text. 
 
“If you want a friend, tame me . . ." "What must I do, to tame you?" asked the little 
prince. "You must be very patient," replied the fox. "First you will sit down at a little 
distance from me--like that--in the grass. I shall look at you out of the corner of my eye, 
and you will say nothing. Words are the source of misunderstandings. But you will sit a 
little closer to me, every day . . ." The next day the little prince came back. "It would 
have been better to come back at the same hour," said the fox. "If, for example, you 
come at four o'clock in the afternoon, then at three o'clock I shall begin to be happy. I 
shall feel happier and happier as the hour advances. At four o'clock, I shall already be 
worrying and jumping about. I shall show you how happy I am! But if you come at just 
any time, I shall never know at what hour my heart is to be ready to greet you (...) "But 
















1- Read the text silently. 
 
 
October 7, 2014   
The Limits of Friendship  
BY MARIA KONNIKOVA 
There’s no question that networks like Facebook are changing the nature of 
human interaction. Facebook is successful in so many ways because it allows you to 
keep track of people who would otherwise effectively disappear. But one of the things 
that keeps face-to-face friendships strong is the nature of shared experience: you laugh 
together; you dance together; you gape at the hot-dog eaters on Coney Island together. 
We do have a social-media equivalent—sharing, liking, knowing that all of your 
friends have looked at the same cat video on YouTube as you did—but it lacks the 
synchronicity of shared experience. It’s like a comedy that you watch by yourself: you 
won’t laugh as loudly or as often, even if you’re fully aware that all your friends think 
it’s hysterical. We’ve seen the same movie, but we can’t bond over it in the same way. 
With social media, we can easily keep up with the lives and interests of far more 
than a hundred and fifty people. But without investing the face-to-face time, we lack 
deeper connections to them, and the time we invest in superficial relationships comes at 
the expense of more profound ones. We may widen our network to two, three, or four 
hundred people that we see as friends, not just acquaintances, but keeping up an actual 
friendship requires resources. If we’re busy putting in the effort, however minimal, to 
“like” and comment and interact with an ever-widening network, we have less time and 
capacity left for our closer groups.(…) 
Deprive a child of interaction and touch early on, and those areas won’t develop 
fully. Envelop her in a huge family or friend group, with plenty of holding and shared 
experience, and those areas grow bigger. So what happens if you’re raised from a young 






2-  Find evidence in the 1st and 2nd paragraphs for the following statements: 
a. This social network gives you the opportunity to monitor other users.  
 
b. You cannot experience the effect of living things at the same time face to 
face with your friends.  
 
c. The moments we spend with people we don´t know very well is going to the 
harm the relationship we have with those who really matter to us.  
 
 
3- Match the words in italics on the left with their meanings on the right: 
1- gape at a.do whatever is necessary to stay level 
with someone or something 
2-bond over 
 
b. take something away from; rob 
3-keep up with 
 
c. essentially similar; analogous 
4-widen 
 
d. cover or surround completely 
5-deprive 
 
e. stare at someone in wonder 
6-envelop 
 
f. enlarge; expand 
7-akin 
 
g. strengthen the relationship 
 
 
4-According to the text, in what way can Facebook friendships and face to 
face ones be similar? 
 
5-What is the main difference between Facebook and face to face 
experiences?  
 








Anexo 16: Didatização da short story “We`re not Jews”, de Hanif Kureishi  
 
“We`re not Jews” by Hanif Kureishi 
Pre-reading activities  
1- Choose from the following quotations the one that suits you the most and account for 
your answer. 
a. “Books are a uniquely portable magic.” (Stephen King) 
b. “Today a reader, tomorrow a leader.” (Margaret Fuller) 
c. “To acquire the habit of reading is to construct for yourself a refuge from almost all 
the miseries of life.” (Somerset Maugham) 
d. “Reading is to the mind what exercise is to the body.” (Joseph Addison) 
e. “A book is like a garden carried in the pocket.” (Chinese proverb) 
 




a. Religious  
b. Science fiction 
c. Thriller 









b. Do you know what does the expression “blue time” mean? (That 30 minutes just 
before the sunrise when everything in the world has a blue tinge to it.) 
 
3- The short story you`re about to read is called “We`re not Jews”. Take a few minutes 
to speculate on what you think it is going to be about. Use the question below as a 
guide: 
a. What words do you usually associate with the nationality “Jew”? 
b. When do you think this short story takes place? 




Part I (lines 1- 76) 
1 - Re-read Part 1 and decide whether the statements below are true (T) or false (F). 
Support your answers by quoting an extract/sentence in the text. 
a. Azhar and his mother caught the bus after went shopping. T (lines 2/3 – 
“…retrieve her shopping, and took her place beside him.”) 
 
b. The bus had scarcely anyone. T (line 8 – “… the almost empty vehicle…”) 
 
c. Big Billy and Little Billy hopped into the bus and sat quietly. F (lines 8/9 – 
“…hooting and panting…”)  
 
d. From where Big Billy and Little Billy were seated, they couldn´t see Azhar or 
his mother. F (lines 10/11 – “… they could stare at Azhar and his mother.”) 
 
e. Mother felt comfortable with Billys` presence. F (line 12 – “At this his mother 
made to rise.”) 
 
f. The Billys didn´t pay for the bus tickets because the conductor was afraid of 




g. Azhar`s mother wanted to teach her son how to have good manners. T (lines 
21/21 – “Please, whispered Mother, making a sign of exasperation.”) 
 
h. The Billys were making fun of Azhar. T (lines 27 or 29 – “Look, he`s a big 
boy.” or “So grown up he has to run to teacher.”) 
 
i. Azhar`s mother was not intimidated by the bullies. F (line 32 – “Her voice was 
almost normal, but subdued.”) 
 
j. That afternoon Mother and son hadn´t gone to the local library as they used to 
do every day. T (lines 37/38/39 – “Every evening after school Mother took him 
to the tiny library nearby where he exchanged the previous day`s books.”) 
 
k. The boys attended the same class. T (lines 45/46 – Azhar had had Little Billy 
sitting behind him in class.”). 
 
l. Little Billy had been bullying Azhar. T (lines 46/47 – For weeks Billy had called 
him names and clipped him round the head with his ruler.”) 
 
m. One of Big Billy`s hobbies was to dismantle his chopper. T (lines 63/64 – “ … 
Big Billy revved up the machine while his record player (…) played out a 45…” 
or “Sometimes numerous lumbs of metal stood on rags around the skeleton of  
the bike, “) 
 
n. Big Billy was a respectful neighbour. F (lines 68/69/70 – “Mother and the other 
neighbours were forced to shut their windows to exclude the noise and fumes.”) 
 
o. Azhar`s mother did not pay attention to the son´s signs of mistreatment. F (lines 
71/72)  
 
2- Where does the action take place? 
(The action takes place on a bus, on a trip to Three Kings.) 
3- What are the characters` names? 
(In this first part, the characters of this story are Azhar, his mother – whose name the 
reader does not know – and the two Billys, Big Billy and Little Billy.)  
4- Who do you think the main character of the story will be? Why? 
(I believe Azhar is going to be the main character of this short story because the narrator 
tells the reader how he feels towards other characters. He is in the centre of the mockery 
both inside the bus and at school). 
5- Choose from the following list of adjective the ones that best describe Big Billy: 
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well-mannered  prejudiced old-fashioned Stubborn untidy 
childish funny attentive Rude troublemaker 
 
 
Part II (lines 77- 144) 
1- Match the two columns in order to complete the ideas according to the text. 
Column A Column B 
1-At first Mother thought a) endless unlike Azhar`s. 
2-Azhar didn`t know  b) Azhar noticed she was crying. 
3-Azhar`s weapon against his 
aggressors was 
c) but he is also disrespectful to 
Azhar`s mother. 
4- Little Billy didn`t expect d) a polite insult. 
5- The bully`s list of names was e) Azhar`s classmates were just being 
unkind. 
6-Not only is Big Billy offensive to 
Azhar 
f)based on people`s living conditions 
and their eating habits 
7- The other passengers on the bus 
showed 
g) no sign of concern or indignation 
during the incident. 
8-Although Mother tries to hide her 
feelings, 
h) to be called names. 
9- Big Billy`s stereotyped vision of the 
Pakistani was 
i) the world could be a violent place to 
live in. 
(Key:1e; 2i; 3d; 4h; 5a; 6c; 7g; 8b; 9f) 
 
2- Azhar and Yvonne are victims of bullying. Look for the arguments in the text 
that confirm this statement. 
(Azhar and his mother as called names like “sambo”, “wog”, “coon”, “darkie” 
and “monkey”. These words were believed to be insults to their Jewish 
nationality and to Azhar`s skin colour. Big Billy and Little Billy also show a 
total disrespect for Azhar`s family and all other immigrants like them.) 
 
3- What other characters are presented in this second part? 
(The reader becomes aware of the other members of Azhar`s family- the parents, the 
sister, one grandfather and two uncles). 
4- Using your own words, explain what was Yvonne`s idea of an “immigrant”? 
(Although she was herself a victim of intolerance, Yvonne`s idea of an immigrant 
was a prejudiced one. She thought immigrants were short people with an awful taste 
when it came to clothing. They were poorly educated and were always looking 
down.) 
5- “We´re not Jews” What do you think Yvonne meant by that? 
(Most of the names Big Billy called Azhar were related to Jews. This was a clear 
proof that the man was an ignorant that thought Pakistanis were Jews. Firstly the 
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reader may think she is just correcting the information, but afterwards he/she 
understands the real meaning of that sentence. Yvonne manages to build an 
hierarchy among minorities, where Jews are obviously on the bottom of the 
pyramid.) 
 
Part III (lines 145- 236) 
1- Re-read Part III (from lines 145 to 174) and complete the text below by filling in 
the gaps with a word in the box. 
Big Billy was surprised with Yvonne`s 1.statement. And he was not the only one. 
Her son, Azhar, felt confused with her 2.defense. In fact this episode reminded him 
of another one that involved his best friend who was a victim of 3.discrimination. 
Never in his life, did he dream of the 4.existence of a place where people were 
considered 5.inferior just because of their skin colour. His mother had told him 
about this 6.reality and about many other historical facts which, in his opinion, were 
simply 7.absurd. In his dreams he was 8.haunted by those insane Human actions. 
Azhar was now so absorbed in his 9.thoughts that he stopped listening to Big 
Billy`s 10.racist speech and went on recalling his father`s words about recent 
extermination and how his family was in danger. 
a.existence b.thoughts c.defense d.absurd e.statement 
f.discrimination g.reality h.racist i.inferior j.haunted 
 
(Key: 1e; 2c; 3f; 4a; 5i; 6g; 7d; 8j; 9b; 10h) 
 
2- Re-read Part III (from lines 175 to 235) and complete the sentences according to 
the text. 
a. Whenever Azhar`s family had problems with their nationality, Father would 
say they were going home to Pakistan/ announced they would go back to 
Pakistan. 
 
b. Yvonne did not agree with her husband`s solution because she was British 
and she didn´t like spicy food, nor hot weather. Besides, she felt lonely 
because no one spoke her own language. 
 
c. According to Pakistani habits, women should always walk some steps 
behind their husbands/ not walk alongside their husbands. 
 




e.  Although Father was a packer, he dreamed of being a writer/ tried to sell 
the articles he wrote to magazines and newspapers. 
 
f. In order to pursue his dream, Azhar`s Father spent the nights typing the 
articles which would make him famous. 
 
g. As Father`s English was not very good, their neighbour, a retired-school 
teacher, revised his pieces/helped him to  
 
h. Mostly all of the articles were returned and so Mother decided to intercept 
the postman and hide the returned manuscripts. 
 
Part IV (lines 236- 258) 
1- Choose the events below that actually took place. 
a. The Billys went on bullying Azhar and his mother before the other 
unconcerned passengers. √ 
b. The conductor decided to put a stop to that unfortunate episode. 
c. Little Billy threw a marble against the bus window but it did not break. 
d. Big Billy started screaming. 
e. Azhar was determined to beat the other kid but he was stopped. √ 
f. While leaving the bus The Pakistani boy decided to look his opponents in the 
eyes. √ 
 
Part V (lines 259 – 325) 
1- Answer the following questions in full sentences. 
a. On their way home, who did Yvonne meet and what did they talk about? 
(As they were going home Azhar and Yvonne met the retired-school teacher, 
who was walking his Scottish Terrier. The two neighbours talked about 
Father`s high expectations as a writer and how Yvonne would like the 
teacher to make her husband give up writing). 
 
2- Why did Yvonne go to the playing field before going home? 
(Yvonne went to that place because she needed to go to a public toilet. She 
wanted to gather herself not to let her husband suspect that something had 
happened to them.) 
 
3- How was Azhar feeling? 
(Azhar was feeling scared and anxious to go home.) 
 
Part VI (lines 326 – 353) 
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1- Choose the sentences in the text that show: 
a. The house had a cozy atmosphere. (line 326 – “The flat was lighted and 
warm.” 
 
b. Mother wasn`t able to hide her restlessness/anxiety. (line 328/329 – “She 
was trying to be normal, but the very effort betrayed her, “ 
 
c. Father had been writing in his typewriter and drinking. (lines 335-337 – 
“…with its curled paper tongue, sat on the table surrounded by empty beer 
bottles.” 
 
d. These men`s behaviour would seem strange to English people. (lines 343- 
345 – “They were talking loudly in Urdu or Punjabi, (…) gesticulating and 
slapping one another in a way English people never did.” 
 
e. Azhar didn´t speak Urdu or Punjabi. (line 349 – “… grasping only fragments 
of what they said.”) 
 
2- Paraphrase the last sentence of the short story in your own words. 
(Although Azhar could not understand the jokes or the words his family 
members said, when he was with them he was happy and felt an inexplicable 
sense of belonging.)  
 
After-reading activities 
1- Pick up the adjectives from the box and write them in the correct character`s 
description. 






































































sensitive protective determined 
helpful hard-working illiterate bad-tempered emulator 
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caring agitator conservative naïve patronizing 
restrained polite common prejudiced violent 
tolerant     
 
2- What is the main message of the story? 
(Possible answer: prejudices represent a lack of ignorance and tolerance towards 
the other. They are responsible for coward and disapproving actions such as 
bullying, actions that totally disrespect the Human Rights.)  
 
3- Which cultures and stereotypes are depicted in the story? 
(Possible answer:  
The British culture is represented by two characters – Azhar`s mother and the 
Billys:  
Although Yvonne was married to a Pakistani, she shows some prejudices not 
only regarding her husband`s relatives but also to their culture. She thought the 
food was strange and the people spoke an incomprehensible language. She does 
not see her husband as an immigrant because he is neither illiterate nor a 
distasteful human being. She even manages to build a hierarchy among 
minorities, where Jews are obviously on the bottom of the pyramid. 
She is discriminated by her own former colleague not because of who she is but 
who she is with, a Pakistani. 
The Billys are portrayed as ignorant British. They believe all Pakistanis like 
curry and rice and they have large families who live together in the same house. 
They prejudices make them think their culture is superior to others. For them the 
“darkie” Azhar will never be one of them, a British. 
 
Father represents the Pakistani culture. He is always complaining about being 
excluded from by the country he is living in. In a way he is also stereotyped as 
someone who lacks the knowledge to talk about British history because he 
places the British alongside with the Nazi Germans and makes them killers too.  
His relatives are also a loyal portrait of true Pakistanis, who like to listen to 
sports commentaries, smoke pipes and speak Urdu or Punjabi.) 
 
4- Look at the following quotations and decide how they might be related to the 
ideas conveyed by the story. Write a short paragraph explaining that relation. 
a. “If my child had prejudice in his head, I`d be ashamed. I would see it as my 
failure as a parent.” Salman Rushdie 
b. “I don`t cover my face because I want to show my identity.” Malala 
Yousafzai 
c. “Our true nationality is mankind.” H.G.Wells 
 
5- Being himself an Anglo Pakistani, do you think Hanif`s life may have 
influenced the portrait of these characters?  
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Anexo 17: Planificação da 1.ª aula da Unidade Didática – Leitura Extensiva  
Patrícia Seixas 
Mestrado em Ensino de Inglês e Espanhol no 3º Ciclo do Ensino Básico e Secundário 
 
Lesson Plan               27th February 2015 
Topic Area: Extensive Reading                                                                          
Level: 6 (10th grade) Class: CT4  
Number of students in Class: 24 
General Aims: 
During these five lessons students will be able to: 
 -Become aware of the value of literary texts; 
- Identify the main ideas of Hanif`s short-story; 
- Recognize psychological traits in the characters; 
- Paraphrase an idea using one`s words; 
- Critically think about clashes between cultures; 
- Be aware of types of discrimination and its effects;  
-Reflect upon one`s prejudices.  
Summary: 
An introduction to the extensive reading: “We`re not Jews” 
by Hanif Kureishi. 
Reading comprehension on Part I. 
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Identify the several aims established to 
the lessons 
The teacher (T) writes the summary on the 
board while the students (Ss) come into the 
classroom and take their seats 







Develop autonomy concerning a writer`s 
biography - Hanif Hureishi`s - whose 
short story they are going to read. 
 





Describe a book cover and talk about  
genres of  books 
 
Lead in: Before handing the worksheet the 
T asks the Ss about their research on Hanif 
Kureishi (homework). * 
* the T herself will provide this information 
in case the Ss did not do the research at 
home. 
The T tells the Ss she wants to know what 
they think about literature because they are 
going to read a short story. To know the 
answer to the previous question, some Ss 
are invited to choose one of the sentences 
from exercise 1 and state the reasons for 
their choice. 
Bearing in mind the positive approaches Ss 
have towards literary texts, she goes on 
eliciting meaningful ideas now related to 
the cover of the book from which the short 
































Relate words with one`s general 
knowledge, beliefs and predictions 
Some Ss are asked to answer questions 2b 
and 3. All Ss `contributions are important to 
help building certain expectations about the 







Develop accuracy and practice reading 
 
Identify the main ideas of the text 
Select information from the text 
Predict events within the short story in 
question 
Describe the main features of one of the 
characters (Big Billy) 
The T hands out the short story and 
explains how the extensive reading works: 
the text is divided in six parts and each has 
comprehensive exercises to check if the Ss 
are following the story. There is a glossary 
for all the underlined and numbered words. 
 
Ss are asked to read parts of the text aloud 




After reading, they will answer the 
exercises concerning Part I which later on 

























Practice reading and enrich vocabulary Ss read the different paragraphs from Part II 
aloud. 




Anexo 18: Principais ideais gerais: “We`re not Jews” 
“We`re not Jews” by Hanif Kureishi 
Page no. Main ideas 
41  Azhar and his mother caught the bus to go home. When the vehicle was about to leave the platform, two other 
characters  - Big Billy and Little Billy - got in the way and managed to hop on in a violent way. 
 The conductor came in and charged for the bus tickets.  
 The Billys travelled for free and they start making fun of Azhar. 
 
42  In an attempt to ignore that unacceptable behaviour, Azhar`s mother showed some interest on her son`s school 
performance. 
 At school, Yvonne had complained about the constant bullying her son was suffering caused by Little Billy and 
other schoolmates. 
 She had known the Billys for a long time and they were even neighbours. 
 Big Billy liked to assemble and disassemble his motorbike and “harass” everyone while doing it. 
 
43  At first, Mother tried not t give too much importance to Little Billy`s impolite behaviour towards Azhar and told 
her son how to react in a situation like that. 
 Back to the bus, The Billys went on with the insults. 
 
44  The Billys kept on insulting them and Azhar`s mother was no longer capable of hiding her emotions. She realized 
what the son had been going through. 
 The discrimination become more serious and Azhar`s relatives were also victims of prejudices. 
 
45  Overcoming her anger, Mother managed to make it clear that they were not Jews. 
 Confused with his mother´s statement, Azhar recalled a family conversation which had made he aware of the 
existing discrimination and hate among people all over the world. 




46  Whenever there was a problem Azhar`s father announced the family was going to Pakistan. 
 Mother didn`t agree with him because she was British and she did not like the food, the language or understand 
the Pakistanis ` behaviour.  
 Father himself had never been to Pakistan. 
 He was a packer but he dreamed of becoming a successful writer. 
 
47  A retired school teacher, a neighbour, helped him with his writing which was not very good. 
 As all his articles had been returned, Father believed the British were boycotting his work on purpose. 
 Azhar was to hide every returned manuscript and not to let his father know about it. 
 Still on the bus, every mile was painful to the Pakistani schoolboy and to his mother because the Billys behaved 
in an undignified way. 
 Little Billy took a marble from his pocket and threw it against the window where Azhar was seated.  
 
48  Mother panicked and asked for help fearing for her life and her son`s. 
 Azhar was stopped from starting a fight with the bullies.  
 Before going out of the bus, he looked them into the eyes to show he was not afraid. 
 On their way home they met the retired school-teacher and Yvonne asked him either to help her husband with his 
writing or to convince him quitting it. 
 
49  The retired-school teacher patronized Father`s writing skills. 
 Yvonne and Azhar went to a playing field, to a public toilet, so that she could pull herself together. 
 
50 and 51  Mother and son were to be the only ones to share the previous event. 
 At home the men were listening to a cricket commentary on the radio. 
 The atmosphere of the house was cosy and warm.  
 Azhar felt happy when he listened to his relatives incomprehensible language and shared insignificant moments 
of joy with them. 
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Anexo 19: Planificação da 4. ª e 5.ª aulas da Unidade Didática – Leitura Extensiva 
Patrícia Seixas 
Mestrado em Ensino de Inglês e Espanhol no 3º Ciclo do Ensino Básico e Secundário 
 
Lesson Plan               8th April 2015 
Topic Area: Extensive Reading                                                                          
Level: 6 (10th grade) Class: CT4  




During these five lessons students will be able to: 
 -Become aware of the value of literary texts; 
- Identify the main ideas of Hanif`s short-story; 
- Recognize psychological traits in the characters; 
- Paraphrase an idea using one`s words; 
- Critically think about clashes between cultures; 
- Be aware of types of discrimination and its effects;  
-Reflect upon one`s prejudices.  
Summary: 
Listening comprehension of a poem entitled “Hopeful” by 
Leondre Devries. 
After reading activities on the short-story “We`re not Jews” 











Identify the several aims established to 
the lessons 
The teacher (T) writes the summary on the 
board while the students (Ss) come into the 
classroom and take their seats 








Describe and interpret an image. 
 
Predict the subject of the lyrics of a song 
based on its title. 
 
 





Lead in: Before answering the questions of 
from the “After-reading activities”, Ss are 
asked to look at Image 1. 
The T asks them if they know the boys in 
the picture and to describe how they look 
like. 
After telling/confirming the boys´ 
identities, the T tells the Ss they are going 
to listen to a song called “Hopeful” by Bars 
and Melody. The Ss are asked to associate 
the title of the song to other words. 
 
The Ss listen to the song while taking notes 













































Recognize key words from the song 
entitled “Hopeful”.  
Experiment feelings towards a real 
situation – bullying. 
 
 
Analyze ideas conveyed on the words of 
a song and express the response they had 
on the listener/reader 
Correlate different activities in the same 
lesson 
The T asks some Ss to share their key 
words with the rest of the class.  
The T plays the song a second time, while 
she shows its lyrics on the Board. Bu 
having access to it, they can enjoy the 
meaning of the song and connect with the 
poem. 
Ss are invited to add other ideas to the ones 
they have just said and share how they felt 
after the listening. 
[bridge] Finally the T asks the Ss to 
establish a connection between the listening 
















Recognize the characters’ main features 
Synthesize possible meanings for the 
short-story 
Evaluate and draw conclusion about the 





The T asks the Ss to answer exercises 1, 2 
and 3 concerning the after-reading 
activities, which later on will be corrected 























Analyze the quotation and defend one`s The T asks the Ss to comment the sentences Individual work Worksheet 10 
l 
 
beliefs. written in exercise 4. 
De-center from one`s identity and 
experiment otherness.   
The T writes on the board: 
Write an entry to your diary: 
 If you were Azhar`s father, how would you 
feel?  
If you were Azhar`s mother, how would 
you feel? 
If you were Little Billy, how would you 
feel? 
 





























Please help me God, I feel so alone 
I'm just a kid, I can´t take it on my own 
I've cried so many tears, yeah, writing this song 
Trying to fit in. Where do I belong? 
I wake up every day, don't wanna leave my home 
My mamma's askin' me why I'm always alone 
Too scared to say, too scared to holler 
I'm walking to school with sweat around my collar 
I'm just a kid, I don't want no stress 
My nerves are bad, my life's a mess 
The names you call me, they hurt real bad 
I want to tell my Mom 
But she's havin' trouble with my Dad 
I feel so trapped, there's nowhere to turn 
Come to school 
Don't wanna fight I wanna learn 
So please mister Bully 
Tell me what I've done 
You know I have no Dad 
I'm livin' with my Mom 
 
´Cause I´m hopeful, yes, I am 
Hopeful for today 
Take this music and use it 
Let it take you away 
And be hopeful, hopeful 
And He'll make a way 
I know it ain't easy but that's okay 
Just be hopeful 
 
Why do you trip by the color of my skin? 
No whether I´m fat or whether I´m thin 
You call me a looser, you call me a fool 
I ain´t got a choice I gotta go to school 
I wish I had an angel by my side 
I´m shaking with fear, I´m so scared inside 
Doesn´t really matter if I ain´t got the look 




I give you all my money every single day  
I didn't ask to be born but now I have to pay 
I ain't got no food, you take all I have 
When I give it to you, you search through my bags 
I wrote this song for you to see 
We could be friends, yeah you and me 
Mister Bully, take a moment please 




What I wear is all I have 
We lost our home, I'm livin' from a bag 
Yo mister Bully, help me please 










1- Pick up the adjectives from the box and write them in the correct character`s 
description. 



























































































sensitive protective determined 
helpful hard-working illiterate bad-tempered emulator 
caring agitator conservative naïve patronizing 
restrained polite common prejudiced violent 
tolerant     
 
2- What is the main message of the story? 
(Possible answer: prejudices represent a lack of ignorance and tolerance towards 
the other. They are responsible for coward and disapproving actions such as 
bullying, actions that totally disrespect the Human Rights.)  
 
3- Which cultures and stereotypes are depicted in the story? 




The British culture is represented by two characters – Azhar`s mother and the 
Billys:  
Although Yvonne was married to a Pakistani, she shows some prejudices not 
only regarding her husband`s relatives but also to their culture. She thought the 
food was strange and the people spoke an incomprehensible language. She does 
not see her husband as an immigrant because he is neither illiterate nor a 
distasteful human being. She even manages to build a hierarchy among 
minorities, where Jews are obviously on the bottom of the pyramid. 
She is discriminated by her own former colleague not because of who she is but 
who she is with, a Pakistani. 
The Billys are portrayed as ignorant British. They believe all Pakistanis like 
curry and rice and they have large families who live together in the same house. 
Their prejudices make them think their culture is superior to others. For them the 
“darkie” Azhar will never be one of them, a British. 
 
Father represents the Pakistani culture. He is always complaining about being 
excluded from by the country he is living in. In a way he is also stereotyped as 
someone who lacks the knowledge to talk about British history because he 
places the British alongside with the Nazi Germans and makes them killers too.  
His relatives are also a loyal portrait of true Pakistanis, who like to listen to 
sports commentaries, smoke pipes and speak Urdu or Punjabi.) 
 
4- Look at the following quotations and decide how they might be related to the 
ideas conveyed by the story. Write a short paragraph explaining that relation. 
a. “If my child had prejudice in his head, I`d be ashamed. I would see it as my 
failure as a parent.” Salman Rushdie 
b. “I don`t cover my face because I want to show my identity.” Malala 
Yousafzai 
c. “Our true nationality is mankind.” H.G.Wells 
 
 
Being himself an Anglo Pakistani, do you think Hanif`s life may have influenced the 
















































Anexo 22: Planificação da aula sobre os media 
Patrícia Seixas 
  Mestrado em Ensino de Inglês e Espanhol no 3º Ciclo do Ensino Básico e Secundário  
 
Lesson Plan               27th may 2015 
Topic Area: The media and global communication                                                                            
Level: 6 (10th grade) Class: CT4  





During these two lessons students will be able to: 
- Recognize literary texts as a vehicle of the Humankind news. 
-Identify one`s ideas about oneself and the others; 
-Become aware of discriminatory behaviours; 
-Reflect about the result of an activity done in the classroom-  
Summary: 
The importance of global communication- 
Group work on the news in literary texts – a portrait of 











Identify the several aims established to 
the lessons 
The teacher (T) writes the summary on the 
board while the students (Ss) come into the 
classroom and take their seats 





Describe a cartoon 
Active vocabulary related to 
communication and globalization 
 
Establish bridge between the 5 features 
of global communication and literary 
texts (online) 
 
Lead in: The T writes the words Global 
Communication on the board and asks the 
Ss how they could define them. 
Then she reads the definition of the 
Wikipedia “The study of global 
communication examines the continuous 
flows of information used in transferring 
ideas globally. 
Interactions must be analyzed along "5 
dimensions of global cultural flows, termed 
(a) ethnoscapes; (b) mediascapes; (c) 





















The T explains that the focus of the class is 
now going to be on Ethnoscapes, that 
allow us to recognize that our notions of 
space, place and community have become 
much more complex. We are also going to 
pay attention to Ideoscapes – the body of 
beliefs or principles belonging to an 
individual or group. 
 
 
Describe an image and distinguish two 
concept: identity and otherness 
The teacher shows an image and asks the Ss 
to describe what they see.  
- What possible title(s) could it have? 
- Identify the concept of identity and 
alterity/otherness depicted in the 
image. 













“Literature is news that stays news.” 
Ezra Pound 
The T tells the Ss they are going to work in 
groups. Each group of six elements will 
have a text. They have to read it and answer 
























Identify and select the main ideas of a 
text 
Interpret the characters` behaviour 




of this task will be to identify and reflect 
upon real problems that affect the I and the 
You. Subsequently the group will have to 
present its text to the class. 
 
1)The T splits hands out the texts. 
2)The teacher monitors the task and helps 















Sum up a text in one`s own words 
Identify the attitude of the main 
character and its consequences 
Become reflexive Ss  
Before the oral presentations, the T asks the 
Ss if she can record their work. (Should this 
be impossible, The T will take some notes). 
Each group  
Group work – 
whole class  






Assess a classroom task The Ss express their opinion on the other 
groups and tell what they thought about the 
task.  















Anexo 24: A internet e o livre acesso aos textos literários 
Group 1 
 
Human Family  
I note the obvious differences 
in the human family. 
Some of us are serious, 
some thrive on comedy. 
 
[...] 
I've sailed upon the seven seas 
and stopped in every land, 
I've seen the wonders of the world 
not yet one common man. 
 
I know ten thousand women 
called Jane and Mary Jane, 
but I've not seen any two 
who really were the same. 
 
Mirror twins are different 
although their features jibe, 
and lovers think quite different thoughts 
while lying side by side. 
 
Maya Angelou 
 (Source: http://www.poemhunter.com/poem/human-family/) 
 
Questions: 
1- What is the poem about? 
2- Describe the “I” of the poem. 







“Conversations about Home (at the Deportation Center)” by 
Warsan Shire 
They ask me, How did you get here? Can’t you see it on my body? The Libyan 
Desert red with immigrant bodies, the Gulf of Aden bloated, the city of 
Rome with no jacket. I hope the journey meant more than miles, because 
all my children are in the water. I thought the sea was safer than the land. 
I want to make love, but my hair smells of war and running and running. I 
want to lie down [...].Look at all these borders foaming at the mouth with 
bodies broken and desperate. I’m the color of hot sun on my face; my 
mother’s remains were never buried. I spent days and nights in the 
stomach of the truck; I did not come out the same. Sometimes, it feels like 




1- What is the poem about? 
2- How does the “I” of the poem feel? 





























1- What is the graphic novel about? 
2- Describe the main character. 
3- Identify cultural habits of her country. 



































1- What is this passage about? 
2- Describe the narrator `s feelings? Why? 






























“A Caucus-Race and a Long Tale”, Alice´s Adventures in Wonderland by Lewis 
Carroll 
`What I was going to say,' said the Dodo in an offended tone, `was, that the best thing to 
get us dry would be a Caucus-race.'  
`What IS a Caucus-race?' said Alice; not that she wanted much to know, but the Dodo 
had paused as if it thought that SOMEBODY ought to speak, and no one else seemed 
inclined to say anything.  
`Why,' said the Dodo, `the best way to explain it is to do it.' (And, as you might like to 
try the thing yourself, some winter day, I will tell you how the Dodo managed it.)  
First it marked out a race-course, in a sort of circle, (`the exact shape doesn't matter,' it 
said,) and then all the party were placed along the course, here and there. There was no 
`One, two, three, and away,' but they began running when they liked, and left off when 
they liked, so that it was not easy to know when the race was over. However, when they 
had been running half an hour or so, and were quite dry again, the Dodo suddenly called 
out `The race is over!' and they all crowded round it, panting, and asking, `But who has 
won?'  
This question the Dodo could not answer without a great deal of thought, and it sat for a 
long time with one finger pressed upon its forehead (the position in which you usually 
see Shakespeare, in the pictures of him), while the rest waited in silence. At last the 
Dodo said, `EVERYBODY has won, and all must have prizes.'  
[...] Alice thought the whole thing very absurd, but they all looked so grave that she did 
not dare to laugh; and, as she could not think of anything to say, she simply bowed, and 




1- What is the passage about? 
2- What is your opinion on the game that the characters played? 









“The poem is about a person who tries to escape from a troubled life that had plenty of 
war like the 700 people who had escaped into the Mediterranean Sea and had all died.” 
 
“The I feels worried because she is going to be deported to her homeland where there 
was a lot of war and where she was only surviving and not living.” 
 
“The they in the poem are the police of the deportation centre that have deported her. It 
doesn´t matter if she had a bad life until that point because she has to be deported. In the 
text says that the police cannot do a thing about it, even if they want a good life for her.” 
 
“I thought the sea was safer than the land” for me is the most important sentence 
because she tried to escape but it´s worse…” 
 
“The poem had an impact on me because there are many people who have a bad life and 
even when they try to have a good life, they just can´t… when she tried to go to another 




“Although the they want the best for the people who are deported… they just can´t do a 
thing because the law says that the people who don´t belong to that country… 
sometimes sending back is not the best option…” 
 




“I think the graphic novel is about religion and how the author sees her religion and 
which is the influence in their culture.” 
 
“The main character is an innocent child that is determined to change the world… to 
change the world… and … for this she created a new religion. We said that she an 
innocent girl because she thought that in her religion…the old persons shouldn´t have to 
suffer and for this it will be forbidden for this happen.” 
 
“Zaratrusta holiday is… they jump …” 
“The Persian New Year is in the first day of Summer …Spring.” 
“About the maid….she didn´t eat with them…We didn´t know if the maid…if it is a 
habit…the maid… didn´t eat with them… because some of us don´t call their maids to 
eat with them.” 
 
“Firstly we know that religion is one of the most important things in the world…it´s 
really…it is with a lot of conflits involving in it…so… religion can also influence her 
personality…and…if you can see for this girl, if she had another religion she would not 
have the objectives she want to have for her knew…she also found out of human rights 
and most of these characteristics are not accepted in other cultures and… it shows us 
that the country has also influence in… the…personality of the people who live there.” 
 
“I think the most important thing the author wants to show us is… we have our own 





A: “I personally don´t have a religion and… I don´t have the opportunity to think more 
about that…because no one is inputting on me to have that religion…because… here… 
if you can see… she says “I was born into religion”… I think is imputing on them to 
have a religion and to believe in that…” 
B: “I think we are all prophet when we say something we believe in…I think for me the 
definition of a prophet is someone who shares opinion…and if I believe in Jesus … 
I….I want other people to understand me…to believe in the same people… 
C: “But we decide….no one demanded you to be that… here is different… she says “I 
was born into religion… it is imposed…” 
B: “But the author agree with religion he just has a critical thought…when we don´t 
have a religion, there is a religion for them…” 




“Today we`re going to be talking about this text…which…is related with what we have 
talked about earlier… about identity…” 
 
“On this text the narrator feels she doesn´t belong there… that she belongs to a world 
that is not definitively that one. With her new name she feels distant from her knew self 
and she feels that like that name doesn´t really represent her identity.” 
“The name is what defines us, says what we are and it is important because it makes us 
singulars… we can have the same names and we are all different and… I guess… 
names give us a particular meaning of each other.” 
“I used the English version of the names of …on purpose because this texts explains 
exactly  that …two girls went into a new country and… they were Polish and…they had 
names like Eula and people there… English speakers changed them into the English 
version… as I did with my colleagues… because… it was not their names… it was 
something people imposed on them…” 
“The text is about identity because it talks about how we feel… how we are 
characterized and…Others… because how Others see us… Others don´t always respect 




“I feel discriminated when a teacher calls me a different name…” 
 
Group 5  
“So…this passage is about one of Alice`s Adventures in Wonderland in which she 
discovers the best way to get dry…” 
 
“Alice thought it [the race] was absurd but yet she accepted it and even though it was 
not known to her… she accepted it.” 
 
“Our opinion on the whole thing is… like Alice… we think everything is very 
absurd…It was very quite funny as well.” 
 
“For example… when we see culture with extreme different ideas from our own, we 
have still to accept it because probably we have different traditions too.” 
 
“For example… in Israel the women who have a… veil… I don´t … I don´t understand 





Anexo 26: Lead-in: Pintura de Velázquez  
TIEMPO 
ESTIMADO 










- Encerado y rotulador  
 
- Observación directa de los 
alumnos;  
 
- Participación oral.  
 



































1.1. Actividad de precalentamiento: lluvia de ideas. 
La profesora  pregunta a los alumnos qué  datos recogieron en la búsqueda que les había 
pedido sobre Velázquez y Góngora.  
Algunos  alumnos comparten su conocimiento (o la profesora se lo hace). A 
continuación,  la profesora enseña a los alumnos una imagen de una pintura de Velázquez y 
les pregunta: 
- ¿Qué utensilios de cocina y alimentos podéis  identificar en este lienzo? [puente con 
el texto de "Poner la mesa: una labor de siglos”] 
- ¿Qué hacen los personajes? 
- Por lo que ya sabéis de este pintor, ¿qué simboliza esta escena? 
 
1.2. La profesora enseña otra imagen (2) y pide que identifiquen el hombre retratado. 
¿Qué relación tiene con Velázquez?  
 
 
1.3. Exploración de un poema de Góngora. Input sobre el tema. 
La profesora distribuye un texto (Ficha 1).  
Primero los alumnos leen el poema en silencio y después se lo hacen en voz alta. La 
profesora pregunta el porqué de esa doble lectura. (activar conocimientos/ aplicar 
estrategias de la lectura de poemas hecha en la lengua materna/ escuchar los sonidos de la 










































(Fuente: Imagen de Google) 
 
lxxxii 






1-Tras una primera lectura en silencio, relee el poema de Luis de Góngora (1561-1627) en voz 
alta. 
Ándeme yo caliente  
Y ríase la gente.  
 
Traten otros del gobierno  
Del mundo y sus monarquías,  5 
Mientras gobiernan mis días  
Mantequillas y pan tierno,  
Y las mañanas de invierno  
Naranjada y aguardiente,  
Y ríase la gente.  10 
Coma en dorada vajilla  
El príncipe mil cuidados,  
Cómo píldoras dorados;  
Que yo en mi pobre mesilla  
Quiero más una morcilla  15 
Que en el asador reviente,  
Y ríase la gente.  
Cuando cubra las montañas  
De blanca nieve el enero,  
Tenga yo lleno el brasero  20 
De bellotas y castañas,  
Y quien las dulces patrañas  
Del Rey que rabió me cuente,  
Y ríase la gente.  
Busque muy en hora buena  25 
El mercader nuevos soles;  
Yo conchas y caracoles  
Entre la menuda arena,  
Escuchando a Filomena  
Sobre el chopo de la fuente,  30 
Y ríase la gente.  
Pase a media noche el mar,  
Y arda en amorosa llama  
Leandro por ver a su Dama;  
Que yo más quiero pasar  35 
Del golfo de mi lagar  
La blanca o roja corriente,  
Y ríase la gente.  
Pues Amor es tan cruel,  
Que de Píramo y su amada  40 
Hace tálamo una espada,  
Do se junten ella y él,  
Sea mi Tisbe un pastel,  
Y la espada sea mi diente,  





2- Subraya en el texto todo el vocabulario que esté relacionado con la comida. 
 
3-.Elige la opción correcta. 
a. “Qué en el asador reviente” (línea 16) 
□ abra 
□ se agote 
□ se aplaste 
 
b. “Cuando cubra las montañas/De blanca nieve el enero” (líneas 18 y 19) significa… 
□ Cuando esté en la montaña aislado 
□ Cuando llegue el Inverno 
□ Cuando empiece un nuevo año  
 





d. Según la mitología Filomena (líneas 29 y 30)  era… 
□ la hija de Pandión que fue transformada en un ruiseñor 
□ la diosa de la sabiduría  
□ la mujer de un comerciante famoso 
 
e. Según la leyenda, la enamorada de Leandro (líneas 33 y 34) era… 
□ una sacerdotisa que vivía en un árbol 
□ una sacerdotisa que vivía en un lagar 










5-El poema presenta distintas personas que valoran distintas cosas en la vida. Completa la 
tabla siguiente con la información necesaria: 































6- El poema tiene un estribillo o refrán. Identifícalo y explica su significado. 
______ Se dice cuando uno prefiere su gusto o comodidad a someterse a la opinión de los 









1- Después de ver el video “¿Cómo se hace una tortilla de patatas española?” ordena 
correctamente las siguientes acciones: 
 
a. Dejar pochar unos 15 ó 20 minutos a fuego suave.  
b. Con la ayuda de un plato, dar la vuelta a la tortilla.  
c. Añadir la cebolla a las patatas en el aceite. 
d. Después, encender la sartén para que el aceite vaya cogiendo temperatura. 
e. Echar una pizca de sal. 
f. Escurrir bien las patatas y la cebolla. 
g. Echar las patatas en el aceite. 
h. Cuajar el líquido en la sartén. 
i. A continuación, mezclar bien las patatas y las cebollas con el huevo.  
j. Cortar/picar la cebolla en juliana. 
k. Calentar muy bien la sartén. 
l. Lo primero, pelar las patatas y la cebolla. 
m. Cortar las patatas en láminas.  




2. Relaciona los verbos de la columna A con sus respectivas definiciones en la columna B 
Columna A Columna B 
a)freír 1-dividir en partes 
b)rebozar 2-juntar, unir, incorporar cosas heterogéneas 
c)trocear 3-dividir en trozos muy menudos 
d)pelar 4-moverse agitadamente un líquido por 
elevación de su temperatura o fermentación  
e)mezclar 5-revolver alguna cosa para que se condense 
o para que se disuelva 




g)hervir 7-dar calor, elevar la temperatura 
h)calentar 8-quitar la monda, corteza o cáscara 
i)picar 9-incorporar una cosa a otra 
j)batir 10-bañar un alimento en huevo y harina o 
pan rallado parea freírlo después  
k)derretir 11-cocer a fuego lento para que los alimentos 
pierdan su agua y se ablanden 
l)pochar 12- licuar un sólido por efecto del calor 
(Soluciones: a6; b10; c1; d8; e2; f9 ;g4; h7; i3; j5; k12; l11) 
 
3. Escribe la receta de estos espaguetis con verduras. Vas a necesitar recordar  los 
ingredientes, los utensilios y los verbos que has aprendido antes. 
   
Para explicar la receta, utiliza el imperativo: 
1- Primero ___Pela/pele/pelad/pelen la zanahoria, el tomate y el diente de 
ajo___________________________________ 
2- Después ______corta/corte/cortad/corten las verduras en trocitos. 
3- _Hierve/hierva/hervid/hiervan un poco de agua en una olla. 
4- Cuando esté cocida, escurre/escurra/escurrid/escurran la 
pasta________________________________. 
5- Pon/ponga/poned/pongan el diente de ajo y lo tomate en trocitos en una batidora. 
6- A continuación Caliente/calienta/calentad/calienten la sartén 
7- Derrite/derrita/derretid/derritan la mantequilla  
8- Añade/añada/añadid/añadan la salsa de ____________, una pizca de sal y los 
oréganos 
9- Por último, mezcla/mezcle/mezclad/mezclen los espaguetis y las verduras. 






- 1 diente de ______  
- 100g ____brócolis___ 
- 100g __coliflor_________ 




















1- Completa el texto con las palabras del recuadro. 
Dieta 
 
calorías sobrantes envejecimiento proteínas  hábitos 
ejercicio físico 
 
Nutrientes infecciones  enfermedad 
higiene 
 
emocional y psicológico  bienestar hidratos de carbono 
relaciones músculos y huesos aseo y limpieza  pirámide nutricional 
 
1.______________ de vida saludable 
La Organización Mundial de la Salud (OMS) define la salud como “un estado de 
completo 2._______________ físico, mental y social”, lo que supone que este concepto 
va más allá de la existencia o no de una u otra 3.__________________. 
Desde esta perspectiva se puede determinar que los hábitos necesarios para llevar una 
vida saludable son los siguientes: 
• 4.__________ equilibrada: una alimentación saludable se rige por incluir todos 
los alimentos contemplados en la 5.________________, pero en las proporciones 
adecuadas y en la cantidad suficiente (no más) para mantener las necesidades 
nutricionales del organismo en función del consumo energético que éste realiza con la 
actividad diaria. Los 6._________________ deben ocupar un 50-55% de los 
7.______________, con no más de un 10% de azúcares simples. Las grasas han de ser 
un 30% del valor energético total (…). Las 8.___________ consumidas no deben 
superar el 10% de la dieta. Finalmente, se debe aportar al organismo unos 20-25 gramos 
de fibra vegetal. 
• 9.________________: las recomendaciones generales determinan unos 30 
minutos diarios de actividad física, siendo suficiente caminar a paso rápido durante este 
tiempo. Ello permite quemar las 10.__________________ y fortalecer 
11.______________, pero también ayuda a controlar la tensión arterial, el colesterol y 
los niveles de glucosa en sangre, además de contribuir a la eliminación del estrés y 
ayudar a dormir mejor, adquirir un estado de relajación y evitar cambios de humor, 
mejorar la autoestima y el estado de satisfacción personal. También puede ser un buen 




• 12.______________: una higiene adecuada evita muchos problemas de salud: 
desde 13._________________ a problemas dentales o dermatológicos. El concepto de 
higiene no sólo se refiere al 14.__________________ del cuerpo, sino que afecta 
también al ámbito doméstico. 
•• Equilibrio mental: no se refiere a la existencia de enfermedades mentales, sino al 
estado de bienestar 15._____________________________, necesario para mantener y 
desarrollar las capacidades cognitivas, las relaciones sociales y el afrontamiento de los 
retos personales y profesionales de la vida diaria. 
• Actividad social: las 16._____________ sociales son un aspecto fundamental 





2- El poeta latino Juvenal (55.d.C.) fue quien dijo la conocida cita  “Mente sana en 
cuerpo sano” y para que haya ese equilibrio aquí te presentamos algunas de las 
terapias de la Medicina Complementaria más comunes y una breve explicación 
sobre cómo funcionan.  
 
2.1-Indica las terapias correspondientes a las siguientes descripciones. 
 
a)_____________________________ 
Es una técnica de aplicación de aceites, que se respiran o se aplican al cuerpo, y que 
tienen propiedades estimulantes, relajantes o curativas. Los aceites suelen estar diluidos 
en agua caliente y la terapia dura alrededor de una hora, tiempo que tardan en ser 
absorbidos. Se cree que los olores influyen en el hipotálamo y pueden producir cambios 
de humor, metabólicos, de estrés y de libido. Los más usados son árbol de té, lavanda, 
manzanilla, menta, romero y sándalo. 
 
b) ___________________________ 
Consiste en usar los sonidos para conducir a estados emocionales y capacidades 
motrices y cognitivas. Es útil como herramienta de aprendizaje o para estimular el 
sueño, la relajación o el estado de alerta. No obstante, además de ser una buena 
compañía, tiene otros beneficios que nos ayudan en nuestra vida diaria: reduce el dolor 
crónico hasta en un 21% porque liberamos endorfinas, y éstas actúan como analgésicos 
naturales; reduce significativamente los niveles de estrés y ansiedad;  ayuda a reducir la 
frecuencia cardíaca y la presión arterial; estimula el cerebro una vez que los ritmos 
fuertes hacen que la concentración permanezca más aguda y los pensamientos más 
 
xc 
alerta; actúa como un estimulante y aumenta la productividad y , por último, ayuda a 
recordar momentos felices. 
c) __________________________ 
 
Es la utilización de técnicas artísticas, para el auto-conocimiento, el desarrollo personal, 
la mejora de la salud y la calidad de vida. La Psicología Humanista considera que el ser 
humano sano es aquel que desarrolla todo su potencial, lo cual incluye la creatividad. 
d) ____________________________ 
Es un método psicoterapéutico que surgió en los Estados Unidos en la década del 40. 
Según esta terapia, mente, cuerpo y alma forman una unidad psicofísica e interactúan 
constantemente unas con otras. El movimiento y la postura influyen en el pensamiento y 
los sentimientos. Su meta esencial es permitir la unión entre mente, cuerpo y alma. 
También incrementa el nivel de percepción personal y del cuerpo, permite realizar 
amplios movimientos e incentiva al individuo a expresarse de manera auténtica a través 
de la integración del inconsciente.  
e) _________________________ 
Se conoce como una estrategia o técnica psicoterapéutica tendiente a producir 
beneficios mentales y emocionales por medio de la risa. No puede considerarse una 
terapia, ya que no cura por sí misma enfermedades, pero en ciertos casos logra sinergias 
positivas con las curas practicadas. El efecto grupal estimula a los que normalmente no 
reirían. 
Es importante aprender a reírse de uno mismo, de las capacidades limitadas del ser 
humano y de la vida. Esa terapia ayuda a desdramatizar las situaciones de la vida, 
desarrollando el espíritu competitivo y optimista. Por eso las personas que la realizan 
aprenden a tener una mejor visión de sí mismos, de su entorno y de sus posibilidades. 
 
f) ___________________________ 
Se trata de una terapia asistida con animales (TAA) y es una actividad donde la misión 
es seleccionar, entrenar y certificar animales, que sean de apoyo en tratamientos y 
terapias para pacientes de todas las edades, con enfermedades que los debilitan y los 
afectan en el plano social, emocional y cognitivo.1 
El uso de mascotas como ayudantes de terapias convencionales se remonta a 1792 en 
Inglaterra, donde se trató enfermos mentales. Las especies más utilizadas son perros, 
gatos, caballos, aves, conejos y delfines. Estos últimos son mayormente requeridos para 





Por algo uno de los primeros poemas de Europa es un himno a Apolo, dios de la poesía 
y de la medicina, dos artes que, en la mente de los antiguos griegos, aparecían como 
íntimamente ligadas entre sí. Al parecer es tan vieja como el hombre mismo su profunda 
necesidad que le impele a expresarse en rítmicas cadencias, utilizando palabras a 
menudo de por sí incomprensibles, pero que parecen poseídas del extraño poder de 
remover las emociones.  
Una técnica terapéutica para abrir las puertas a las emociones, para transformar el 
comportamiento de quien esté dispuesto a ser mejor, o tener harmonía emocional. Es la 
utilización de la poesía para animar la salud mental ayudando a alcanzar el crecimiento 
personal. 
1.Risoterapia 2.Poesía-terapia 3.Aromaterapia 4.Zooterapia 
5.Danzaterapia 6.Arteterapia 7.Musicoterapia  
 
(Fuente: textos adaptados de http://remediosnaturales.about.com/od/ABD-de-la-
Medicina-Alternativa/tp/Terapias-M-As-Comunes.htm,  









1- Lee el siguiente poema de Pablo Neruda. 
La poesía 
 
Y FUE a esa edad... Llegó la poesía 
a buscarme. No sé, no sé de dónde 
salió, de invierno o río. 
No sé cómo ni cuándo, 
no, no eran voces, no eran 
palabras, ni silencio, 
pero desde una calle me llamaba, 
desde las ramas de la noche, 
de pronto entre los otros, 
entre fuegos violentos 
o regresando solo, 
allí estaba sin rostro 
y me tocaba. 
 
Yo no sabía qué decir, mi boca 
no sabía 
nombrar, 
mis ojos eran ciegos, 
y algo golpeaba en mi alma, 
fiebre o alas perdidas, 
y me fui haciendo solo, 
descifrando 
aquella quemadura, 
y escribí la primera línea vaga, 
vaga, sin cuerpo, pura 
tontería, 
pura sabiduría 















la sombra perforada, 
acribillada 
por flechas, fuego y flores, 
la noche arrolladora, el universo. 
 
Y yo, mínimo ser, 
ebrio del gran vacío 
constelado, 
a semejanza, a imagen 
del misterio, 
me sentí parte pura 
del abismo, 
rodé con las estrellas, 
mi corazón se desató en el viento. 
(Fuente: http://www.poemas-del-alma.com/pablo-neruda-la-poesia.htm#ixzz3SIjTpxvi) 
1. Lee el poema y elige la opción correcta. 
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a. Según el poema, el sujeto poético… 
1. ya esperaba por la llegada de la poesía. 
2. sabía que en el invierno era sinónimo de poesía. 
3. escuchaba poesía por la noche. 
4. sentía la presencia inexplicable de la poesía. 
 
b. Una vez tomado por la poesía, él se sentía … 
      1. sin norte. 
      2. herido. 
                  3. enfermo. 
                  4. vivo 
 
c. Los primeros versos fueron… 
1. pura sabiduría. 
2. pura filosofía. 
3. puro cuerpo. 
4. puro desahogo. 
 
d. A través de la poesía, el yo lírico pudo … 
1. conocer el Universo. 
      2. conocer su esencia.  
      3. descubrir la belleza de la vida. 
      4 estudiar las estrellas. 
 
2- Busca en el poema los sinónimos de estas palabras (a partir del verso 26) 
a. limpio, nítido 
b. traspasado, agujereado  
c. perforada, horadada  
d. irresistible, intensa  
e. poseído de una pasión, embriagado  
f. estrellado  





3- La poesía abarca todos los elementos. Busca en el texto las palabras que 




4- Explica, por palabras tuyas, los versos: 



































La profesora escribe la fecha y el sumario en el encerado. 
  
 
- Encerado y rotulador  
 








































1.1. Actividad de precalentamiento: lluvia de ideas. 
La profesor9a escribe una palabra en el encerado – Guernica – y pregunta a los alumnos 
a que otras palabras/ideas la asocian. Después les pregunta si saben dónde está ubicada esa 
ciudad. A continuación enseña un mapa geográfico de España, señalando la ciudad de 
Guernica (imagen 1).  
 
1.2. Input sobre el tema.  
   
         La profesora pregunta a los alumnos qué es lo que recuerdan de la fecha del mapa – 
1937 y qué pasaba en España. Los alumnos pueden y deben dar sus contribuciones sobre el 
bombardeo de Guernica.  
 
1.3. Interpretación de una imagen. 
       La profesora enseña  la imagen 2 y pregunta a los alumnos: 
¿De quién es esta pintura? 
¿Qué sentimientos os sugiere este lienzo? 
¿Qué personajes identificáis? 
¿Qué podrán simbolizar?  
 
1.4.Puente con la actividad siguiente: 
Antes de distribuir la primera ficha la profesora di a los alumnos que van a leer un cuento 
intitulado “La guerra y la paz”, de Mario Benedetti y les pregunta: 
Con ese título, ¿Quién pueden ser los personajes? 














































Anexo 32: “La Guerra y La Paz”, Mario Benedetti 
Ficha 1 
 
1- Lee en  silencio el cuento del escritor uruguayo Mario Benedetti intitulado “La 
guerra y la paz”.  
 
LA GUERRA Y LA PAZ 
(Montevideanos, 1959) 
CUANDO ABRÍ LA puerta del estudio, vi las ventanas abiertas como siempre y la 
máquina de escribir destapada y sin embargo pregunté: “¿Qué pasa?” Mi 
padre tenía un aire autoritario que no era el de mis exámenes perdidos. Mi 
madre era asaltada por espasmos de cólera que la convertían en una cosa 
inútil. Me acerqué a la biblioteca Y Me arrojé en el sillón verde. Estaba 
desorientado, pero a la vez me sentía misteriosamente atraído por el menos 
maravilloso de los presentes. No me contestaron, pero siguieron 
contestándose. Las respuestas, que no precisaban el estímulo de las preguntas 
para saltar y hacerse añicos, estallaban frente a mis ojos, junto a mis oídos. 
Yo era un corresponsal de guerra. Ella le estaba diciendo cuánto le fastidiaba 
la persona ausente de la Otra. Qué importaba que él fuera tan puerco como 
para revolcarse con esa buscona, que él se olvidara de su ineficiente 
matrimonio, del decorativo, imprescindible ritual de la familia. No era 
precisamente eso, sino la ostentación desfachatada, la concurrencia al 
Jardín Botánico llevándola del brazo, las citas en el cine, en las confiterías. 
Todo para que Amelia, claro, se permitiera luego aconsejarla con burlona 
piedad (justamente ella, la buena pieza) acerca de ciertos límites de algunas 
libertades. Todo para que su hermano disfrutara recordándole sus antiguos 
consejos prematrimoniales (justamente él, el muy cornudo) acerca de la 
plenaria indignidad de mi padre. A esta altura el tema había ganado en 
precisión y yo sabía aproximadamente qué pasaba. Mi adolescencia se sintió 
acometida por una leve sensación de estorbo y pensé en levantarme. Creo que 
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había empezado a abandonar el sillón. Pero, sin mirarme, mi padre dijo: 
“Quédate”. Claro, me quedé. Más hundido que antes en el pullman verde. 
Mirando a la derecha alcanzaba a distinguir la pluma del sombrero materno. 
Hacia la izquierda, la amplia frente y la calva paternas. Éstas se arrugaban y 
alisaban alternativamente, empalidecían y enrojecían siguiendo los tirones de 
la respuesta, otra respuesta sola, sin pregunta. Que no fuera falluta. Que si él 
no había chistado cuando ella galanteaba con Ricardo, no era por cornudo 
sino por discreto, porque en el fondo la institución matrimonial estaba por 
encima de todo y había que tragarse las broncas y juntar tolerancia para que 
sobreviviese. Mi madre repuso que no dijera pavadas, que ella bien sabía de 
dónde venía su tolerancia. De dónde, preguntó mi padre. Ella dijo que de su 
ignorancia; claro, él creía que ella solamente coqueteaba con Ricardo y en 
realidad se acostaba con él. La pluma se balanceó con gravedad, porque 
evidentemente era un golpe tremendo. Pero mi padre soltó una risita y la 
frente se le estiró, casi gozosa. Entonces ella se dio cuenta de que había 
fracasado, que en realidad él había aguardado eso para afirmarse mejor, que 
acaso siempre lo había sabido, y entonces no pudo menos que desatar unos 
sollozos histéricos y la pluma desapareció de la zona visible. Lentamente se 
fue haciendo la paz. Él dijo que aprobaba, ahora sí, el divorcio. Ella que no. 
No se lo permitía su religión. Prefería la separación amistosa, extraoficial, de 
cuerpos y de bienes. Mi padre dijo que había otras cosas que no permitía la 
religión, pero acabó cediendo. No se habló más de Ricardo ni de la Otra. Sólo 
de cuerpos y de bienes. En especial, de bienes. Mi madre dijo que prefería la 
casa del Prado. Mi padre estaba de acuerdo: él también la prefería. A mí me 
gusta más la casa de Pocitos. A cualquiera le gusta más la casa de Pocitos. 
Pero ellos querían los gritos, la ocasión del insulto. En veinte minutos la casa 
del Prado cambió de usufructuario seis o siete veces. Al final prevaleció la 
elección de mi madre. Automáticamente la casa de Pocitos se adjudicó a mi 
padre. Entonces entraron dos autos en juego. Él prefería el Chrysler. 
Naturalmente, ella también. También aquí ganó mí madre. Pero a él no 
pareció afectarle; era más bien una derrota táctica. Reanudaron la pugna a 
causa de la chacra, de las acciones de Melisa, de los títulos hipotecarios, del 
depósito de leña. Ya la oscuridad invadía el estudio. La pluma de mi madre, 
que había reaparecido, era sólo una silueta contra el ventanal. La calva 
paterna ya no brillaba. Las voces se enfrentaban roncas, cansadas de 
golpearse; los insultos, los recuerdos ofensivos, recrudecían sin pasión, como 
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para seguir una norma impuesta por ajenos. Sólo quedaban números, cuentas 
en el aire, órdenes a dar. Ambos se incorporaron, agotados de veras, casi 
sonrientes. Ahora los veía de cuerpo entero. Ellos también me vieron, hecho 
una cosa muerta en el sillón. Entonces admitieron mi olvidada presencia y 
murmuró mi padre, sin mayor entusiasmo: “Ah, también queda éste.” Pero yo 







2- Relaciona las siguientes palabras con su uso en el texto. 
a. arrojarse (l.5)   1- emprender  una acción sin miedo a los riesgos 
2- dejar caer con fuerza el cuerpo sobre alguien o algo 
 
b. hacerse añicos (l.9) 1-romperse en pedazos 
2-causar gran fatiga a alguien 
 
 
c. revolcarse (l.12)   1-derribar a alguien y maltratarlo, pisotearlo 
2-mantener relaciones sexuales 
 
 
d. buscona (l.12)  1-persona que hurta 
2-prostituta 
 
e. concurrencia (l.15) 1-asistencia, participación 
2- dicho de diferentes personas que se juntan en un 
mismo lugar y tiempo. 
 
f. buena pieza (l.18)   1-falsa 





g. falluta (l.30)  1- que pierde su resistencia 
2-traidora, hipócrita 
h. chistar (l.30)  1-replicar 
2-llamar la atención de alguien con un sonido 
 
 
i. pavada (l.34)  1-insulto  sin gracia 
2-tontería 
 
j. pugna (l.56)   1-pelea, batalla 
2-rivalidad entre personas 
 
k. incorporarse (l.63) 1-presentarse en un lugar 




















5. El lector está delante de una familia cuyas relaciones están profundamente desgastadas. 
¿Cómo crees que se siente…? 
 





















7. Los cuentos de Benedetti promocionan el respeto “hacia el Otro” y hacia las diferencias 
del prójimo.  









Anexo 33: Excerto da obra Sin noticias de Gurb, Eduardo Mendoza 
En su novela Sin notícias de Gurb el escritor catalán Eduardo Mendoza también 




07.00 Decido salir en busca de Gurb. Antes de salir oculto la nave para evitar 
reconocimiento e inspección de la misma por parte de la fauna autóctona. 
Consultado el Catálogo Astral, decido transformar la nave en cuerpo terrestre 
denominado vivienda unifamiliar adosada, calef. 3 dorm. 2 bñs. Terraza. Piscina 
comunit. 2 plzs. pkng. Máximas facilidades. 
07.30 Decido adoptar apariencia de ente humano individualizado. Consultado 
Catálogo, elijo el conde-duque de Olivares. 
07.45 En lugar de abandonar la nave por la escotilla (ahora transformada en puerta 
de cuarterones de gran simplicidad estructural, pero de muy difícil manejo), opto 
por naturalizarme allí donde la concentración de entes individualizados es más 
densa, con objeto de no llamar la atención. 
08.00 Me naturalizo en lugar denominado Diagonal-Paseo de Gracia. Soy arrollado 
por autobús número 17 Barceloneta-Vall d’Hebron. Debo recuperar la cabeza, que 
ha salido rodando de resultas de la colisión. Operación dificultosa por la afluencia 
de vehículos. 
08.01 Arrollado por un Opel Corsa. 
08.02 Arrollado por una furgoneta de reparto. 
08.03 Arrollado por un taxi. 
08.04 Recupero la cabeza y la lavo en una fuente pública situada a pocos metros del 
lugar de la colisión. Aprovecho la oportunidad para analizar la composición del 
agua de la zona: hidrógeno, oxígeno y caca. 
08.15 Debido a la alta densidad de entes individualizados, tal vez resulte algo difícil 
localizar a Gurb a simple vista, pero me resisto a establecer contacto sensorial, 
porque ignoro las consecuencias que ello podría tener para el equilibrio ecológico 
de la zona y, en consecuencia, para sus habitantes. 
Los seres humanos son cosas de tamaño variable. Los más pequeños de entre ellos 
lo son tanto que si otros seres humanos más altos no los llevaran en un cochecito, no 
tardarían en ser pisados (y tal vez perderían la cabeza) por los de mayor estatura. 
Los más altos raramente sobrepasan los 200 centímetros de longitud. Un dato 
sorprendente es que cuando yacen estirados continúan midiendo exactamente lo 
mismo. Algunos llevan bigote; otros barba y bigote. Casi todos tienen dos ojos, que 
pueden estar situados en la parte anterior o posterior de la cara, según se les mire. Al 
andar se desplazan de atrás a delante, para lo cual deben contrarrestar el movimiento 
de las piernas con un vigoroso braceo. Los más apremiados refuerzan el braceo por 
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mediación de carteras de piel o plástico o de unos maletines denominados 
Samsonite, hechos de un material procedente de otro planeta. [...] 
13.00 La posición erecta a que llevo sometido el cuerpo desde hace cinco horas 
empieza a resultarme fatigosa. Al entumecimiento muscular se une el esfuerzo 
continuo que debo hacer para inspirar y espirar el aire. Una vez que he olvidado 
hacerlo por más de cinco minutos, la cara se me ha puesto de color morado y los 
ojos me han salido disparados de las órbitas, debiendo ir a recogerlos nuevamente 
bajo las ruedas de los coches. A este paso, acabaré por llamar la atención. Parece ser 
que los seres humanos inspiran y espiran el aire de un modo automático, que ellos 
llaman respirar. Este automatismo, que repugna a cualquier ser civilizado y que 
consigno aquí por razones puramente científicas, lo aplican los humanos no sólo a la 
respiración, sino a muchas funciones corporales, como la circulación de la sangre, la 
digestión, el parpadeo —que, a diferencia de las dos funciones antes citadas, puede 
ser controlado a voluntad, en cuyo caso se llama guiño—, el crecimiento de las 
uñas, etcétera. Hasta tal punto dependen los humanos del funcionamiento 
automático de sus órganos (y organismos), que se harían encima cosas feas si de 
niños no se les enseñara a subordinar la naturaleza al decoro. 
14.00 He llegado al límite de mi resistencia física. Descanso apoyando ambas 
rodillas en el suelo y doblando la pierna izquierda hacia atrás y la pierna derecha 
hacia delante. Al verme en esta postura, una señora me da una moneda de pesetas 
veinticinco, que ingiero de inmediato para no parecer descortés. Temperatura, 20 
grados centígrados; humedad relativa, 64 por ciento; vientos flojos de componente 

























3.4- ¿Te parece que el protagonista revela una actitud de crítica o de aceptación 













Anexo 34: Descrição de extraterrestre 
 
Imagina ahora que estabas ya en Marte y que te cruzabas con un marciano. ¿Cómo era? 





























10ª ano  CT4 
 
1- Como classificarias a utilidade do texto literário (contos, lendas, poemas, excertos 
de narrativas) no ensino-aprendizagem do inglês?  
 
 







































3- Como classificas a relação entre estes textos literários e os temas do Programa 





























4- Consideras que os textos literários estudados em aula te levaram a uma reflexão 
sobre a identidade?  
 
a) muito b) bastante c) pouco d) nada e) não sei 
 
 
5- Os textos literários anteriormente referidos contribuíram para teres uma perceção 
sobre  O outro? 





















































































11.º ano LH2 
 
1- Como classificarias a utilidade do texto literário (contos, lendas, poemas, excertos 
de narrativas) no ensino-aprendizagem do espanhol?  
 
a)muito  b)bastante  c)pouco d)nada  e)não sei  
 
 


















     








     
5) La leyenda 
del maíz  
     
 
 
3- Consideras que os textos literários estudados em aula te levaram a uma reflexão 
sobre a identidade ou perceção sobre o Outro? 
 






































Como agua para chocolate
Ándeme yo caliente...
La gripe de Adán
La poesía
La leyenda del maíz
 
cxiv 
Anexo 36: Questionário II 
 
Na última aula lecionada de Espanhol, pedi aos alunos que construíssem uma nuvem de 

























A experiência com a turma de Espanhol levou-me a perceber que o objetivo  da atividade 
final deveria corresponder a uma reflexão mais assertiva a ser feita, nesta altura pelos 

























































































Anexo 37: Planificação da aula sobre o voluntariado 
 
Lesson Plan                                                                                        30th and 31st Lessons                                                                                 5th December 
2014 
Topic Area: Young People in a New Society                                Summary: “Youth Volunteerism”  
Level: 6 (10th grade)                                                                                             What kind of volunteer are you? – answering a quiz. 
Number of students in Class: 24                                                                       Skimming and Scanning of some texts on volunteer organizations. 
                                                                                                                                 Preparing students for a conference on the same theme. 
                                                                                                                                The passive voice – revision and exercises. 
                                                                                                                                  
                                                                                                                                    
General Aims: 
During these two lessons students will be able to: 
-Critically evaluate the role of volunteering in human daily life 
-Acknowledge the many different ways of doing volunteering 
-Seek to become citizens within a community 









Identify the several aims established to 
the lessons and (self) assess Ss´ “Can 
Dos” 
 
The teacher (T) writes the summary on 
the board while the students (Ss) come 
into the classroom and take their seats 
Whole class Board 
 5 
Interpret images depicted in a video; 
activate vocabulary and relate it to a 









Lead in: The T tells the Ss they are going 
to watch a mute video of a few seconds 
from Youtube. They will have to find out 
the answers to the three questions she 
has already written on the board: 
a) Who are the people in the 
video? 
b) What are they talking about? 




      0´37-1´02 


















The T freezes the image and Ss share 
their answers. Ss check their 
predictions. 
 
Whole class  
5 






Gain awareness of teens´ values and 
actions as future citizens, part of a 
community 
 
[Bridge) the T calls the Ss´ attention to 
their syllabus (page32) and asks for a 
brief explanation that will make Ss link 
different topics in Block 1. 
 
 
Before watching the video the T asks 
the Ss to write down on their notebooks 
a sentence they identify themselves 
with from the video. The whole class 

























Identify the names of some 
Volunteering Organizations 
The T asks two volunteers to share their 
sentences and [Bridge] calls Ss attention 
for the T-shirt the Boys and girls on the 
video were wearing, thus asking them if 
they know some organizations that 




provide volunteering and in what fields 
they operate (fundraising, taking care of 
the elderly, supporting a cause for 
instance regarded to animals, teaching, 
helping preserve the environment, etc.) 
 
Select answers based on personal 
reasons regarding volunteering 
Reflect  upon their choices 
To help Ss making a conscious decision 
the T hands out a quiz. The T hands out 
Worksheet Number 1. 
Individual work Worksheet 1 
pencil 5 
Scan a text to determine an appropriate 
headline 
Identify synonyms and/or employ 
strategies to relate words from the 
lexical field of volunteering with the 
context 
Relate a pronoun with its noun 
Express ideas conveyed in one of the 
texts using their own words 
Now that they are more aware of the 
type of volunteering that best suits 
them, they will gather information 
about some of the best Volunteer 
Organizations. 
The T asks a S to help her hand out 
worksheet number two. Instructions are 
read by the T and repeated if necessary 
by a classmate. 
Ss do exercises 1, 2 and 3. T asks some 
answers orally (exercise 1 and 2) and 
the answers to exercise 3 are written in 
the board by two/ four Ss. 
Individual and pair 
work 
Worksheet 2 












Recall/recognize a grammatical 
structure  
 
Infer rules to transform sentences from 
active to passive and vice versa 
Ss come in the classroom and take their 
seats. The T asks one S to read the 
sentence written in bold from text 5.  
The T writes it on the board and then 
asks the whole class to identify the 
grammar structure in question. 
Inductive teaching approach: 
What are the transformations that 
occurred? 
When and why do people use the 
passive voice? 
 







Distinguish passive voice from active 
voice 
Apply their knowledge or induction to 
the grammar exercise 
 
 
The T delivers the third and last 
worksheet to the Ss with exercises of 
both voices. 
Ss do the exercises. They check their 
answers with their partners and then 
some of them go to the board and write 
his/her answer(s). 














Set-up questions they want to see 
answered 
Negotiate meaning 
[bridge] the T says: as you can see 
we´ve been dealing with the same 
theme during today’s lessons. The 
reason for this choice has to do with a 
conference we are holding next Friday, 
the 12th December….. 
The teacher briefly tells what is going to 
happen and invites all students to think 
of questions they would want to be 
answered. If there is time the whole 
class elects the three most voted ones 
and three Ss are chosen to take active 
part in the dialogue with the invited 
speaker.  









(Self-)assess on volunteering and on the 
otherness 
After the Conference the Students will 
answer a quick questionnaire on how 
they see the “Other” and how they felt 
like. 






Anexo 38: Ficha de trabalho 1- What kind of volunteer are you? 
Worksheet 1 
What Kind of Volunteer are You? Take the Volunteer Personality Quiz and Find 
Out!               
With so many worthy causes out there, choosing the right volunteer opportunity can be 
overwhelming. This short Volunteer Personality Quiz will help you identify the kind of 
volunteer activity that best suits you. When you have finished the quiz, add up your 
answers and use the score sheet at the back of this page to reveal your volunteer style. 
 
1.       In a working situation, which would you most likely do? 
a.       Work outdoors or with animals 
b.      Teach and mentor others 
c.       Work as a team, or collaborate with others 
d.      Work by yourself with numbers and data 
 
2.       Which word best describes you? 
a.       Active 
b.      Enthusiastic 
c.       Creative 
d.      Organized 
3.       If you could meet one of these people who would it be? 
a.       David >Beckham  
b.      Nelson Mandela 
c.       Lady Gaga 
d.      Mark Zuckerberg 
  
4.       If you had a million dollars to give to charity, which of these local organizations 
would you donate to? 
a.       Outdoors for All – outdoor recreation for children and adults with disabilities 
b.      Youth Care – services for homeless youth 
c.       The Vera Project – engaging youth in music and arts 
d.      TAF – technology education for low-income students 
  
5.       What is your favorite class of the day? 
a.       P.E. 
b.     History/Social Studies 
c.       Ceramics 
d.      Math 
 
6.       When faced with a problem, what is the first thing you usually do? 
a.       Come up with a strategy to solve the problem 
b.      Gather information to try and find out what caused the problem 
c.       Visualize the problem, and how you may be able to solve it 




7.       How do you like to spend your summer vacation? 
a.       Camping 
b.      Spending time with friends and relatives 
c.       Taking and editing photos 
d.      Working at a summer job 
  
8.       During Spring Break, would you rather 
a.       Take a trip to Costa Rica 
b.      Volunteer to build homes with Habitat for Humanity 
c.       Go to the library, or go see a play 
d.      Do your homework 
  
9.       Which item would you rather receive as a gift for your birthday? 
a.       Sports equipment 
b.      Donations to your favorite charity, made in your name 
c.       Music and movies 
d.      Video Games 
  
10.   What is your favorite type of store to kill time in? 
a.       Sport Zone, Decathlon   
b.      Fnac 
c.       Arts and Crafts stores 
d.      Electronics store, like Radio popular, Media Market 
  
11.   After graduating college you are offered four different jobs. Which one would 
you choose? 
a.       Professional athlete 
b.      Grants Manager for Gates Foundation 
c.       Photographer for Time Magazine 
d.      Executive position at Microsoft  
 
Scoring your quiz 
If you 
answered... 
Your volunteer style 
is... 
You might enjoy... 
mostly A's Active/Hands-on 
Coaching, Environmental Restoratio-, Community Gardening, 
Building/construction.  
mostly B's Social Helper Tutoring, Childcare, Assisting Seniors, Helping at a Food Bank 
mostly C's Artistic/Creative 
Arts & Crafts, Painting, Web Design, Event Photography, Story 
Telling.  
mostly D's Technical/Administrative Computers & IT, data entry, editing, office work. 








I The following texts contain pieces of information on five different Organizations that 
work with volunteers. Quickly read the texts
7
 and match the letters to the numbers: 
 






 Encourage ecological and volunteer tourism that promotes sustainable development.  
 Enable travelers to experience different and more rewarding kinds of tourism. 
 Encourage travelers to volunteer for the benefit of others and thus to serve as a 
good-will ambassadors to other countries in the world. 
 Encourage travelers from all over the world to come to Israel for ecological and 
community-based programs, in both the Arab and Jewish sectors, and experience 
first-hand the unique cultural and natural diversity of this region. 
 Support environmental and humanitarian programs that promote understanding 
and good will between ethnic societies in Israel. 
 Conduct further research in the field of ecological tourism, such as the 'Ecological 
Footprint' as a tool for sustainable tourism development. 
 Establish an in-depth and up-to-date database of relevant projects worldwide. 
                                                          
7
 A fonte não foi propositadamente indicada pois continha o nome da Organização. 
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 Create a platform from which to explore the various organizations that support the 






Its Global Work And Service programs offer many opportunities to volunteer on land 
and wildlife conservation projects as well as offering sustainable Humanitarian 
opportunities for that “volunteer” inside all of us. It supports many important 
community service projects, animal rescue efforts and working with disadvantaged 
children in very unique settings. 
It also offers volunteers once in a lifetime opportunities to volunteer as English 
teachers, or to work as English conversation partners to help students and sometimes 
managers or office staff, Tourist Police officers and hotel staff to improve their English 
skills. You don’t need to have teaching credentials … simply a willingness to have fun 
helping others. Each teaching assignment is different, and your experience could vary 
from teaching a whole classroom to one-on-one conversations.  
Whether you want to teach, rescue wild animals, work on conservation efforts or assist 
in community projects, all these programs are rich with opportunity to learn about 
another country and its people. It supports good causes worldwide by matching 
volunteers’ skills with worthwhile projects abroad. This program is not supported by 
external funding but by the volunteers themselves. It will surely change the outlook on 




They are a necessary but temporary response because " Everyone has the right to a 
standard of living adequate for the health and well-being of himself and of his family, 
including food, clothing, housing and medical care and necessary social 
services…”(Excerpt from Article 25th of the Universal Declaration of Human Rights) 
They are private social welfare institutions fighting against wasting food, directing them 
to free distribution to the needy. 
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The action of this institution is based on free work, donation, sharing, volunteering and 
patronage 
They collect and distribute tens of thousands of tons of products and support the action 
of institutions in Portugal throughout the year. In return, these distribute cooked meals 
and food baskets to the needy ones (over than 390,000 people). 
Text 4 
_______________________ 
Its mission is to reduce hunger in the urban environment and food waste while building 
a more cohesive community. For that their volunteers daily gather food in perfect 
condition from restaurants, cafes, pastry shops and similar establishments and distribute 
it to those most in need. 
Since January 2013 the Telheiras neighborhood hosts a Re-Food Unit to improve the 
living conditions of those who live there, in a spirit of solidarity between food shortages 
and excess, moving toward a more perfect neighborhood. 
Currently there are only 5 centres in Lisbon: Nossa Senhora de Fátima, Telheiras, 
Estrela, Lumiar and S. Sebastião da Pedreira. However, its goal is to open one centre in 
all the parishes of Lisbon thus becoming the" first city in the world without food waste 





Make safe, quality and responsible international volunteer travel genuinely affordable. 
Provide assistance to local communities and organizations through providing short-term 
international volunteers throughout the year. 
Heighten awareness of issues in developing countries through first-hand volunteer 
travel experiences. 
Provide authentic international volunteer travel experiences, achieved by living and 
working with local people, communities, organizations and families. 
Educate both local people (through interactions with international volunteers) and 
volunteers (through volunteer travel experiences and interactions with local people). 
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Among its worthwhile volunteering projects is the House of Joy. It is a social concern 
and a non-profit charitable home that administers shelter, care and training to orphans, 
children and teens who are underprivileged, abused, abandoned, neglected and 
delinquent. Besides children’s home, they also give shelter and take care of some 
underprivileged and destitute people. House of Joy has been established since 1st 
August 1992 by Rev Tang Chee Sing and his wife Lee Ching Mun. 
With the precious help of many volunteers, the aim of House of Joy is to reach out to 
these needy people, to develop a real sense of worth and a change for the betterment 
amongst children, teenagers and the elderly. They hope that by loving, caring, 
counseling, educating, training and transforming through restoration they will help 
these children and teenagers to turn into useful adults, ready to face life’s challenges. 
Cultivate good values in the children so that they will be good citizens and leaders. 
 
2- Bearing in mind the context given in the first four texts, match the word from 
column A with its meaning in column B. 
Column A Column B 
a)”rewarding” 1-society, neighborhood, people  
b)”humanitarian” 2-attitude, perspective 
c)”volunteering” 3-beneficial, pleasing 
d)”willingness” 4-altruistic, charitable 
e)”outlook” 5-deprived,destitute, impoverished 
f)”sharing” 6-readiness, enthusiasm 
g)”needy” 7-offer to do something 
h)”community” 8-giving, dividing 
 







4-Complete the following sentences according to the information on the same text: 
i) A true volunteer travel experience is attained when _____________________________ . 
 




iii)House of Joy help is exclusively altruistic because ______________________________. 
 
iv)Rev Tang Chee Sing and Lee Ching Mun´s main goal is _________________________. 
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Anexo 40: Planificação para a 1. ª aula Caprichos de Goya 






Propuesta de actividad para los alumnos de Español 
  11º año de enseñanza 
Organización: 
Margarida Bacharel 
Patrícia Seixas  
Profesores acompañantes: Maria Dovigo 
                                                Margarida Bacharel 
                                                Patrícia Seixas  
 
Visita a la exposición: Caprichos de Goya 
Local: Torreão Norte do Terreiro do Paço, Lisboa 
Precio de la entrada: 2.50 € 
Fecha propuesta (a confirmar con los Directores de Turma, Profesores y alumnos): 




A. Pre-actividad (20 min+30 min)  (6 de mayo) 
 Desarrollar un trabajo autónomo de búsqueda, breve reflexión sobre la visita de 
estudio  a una exposición de un artista español: Goya   
 Trabajo de parejas: alumnas se dedican a la búsqueda y al estudio de un de los 
Caprichos de Goya propuestos:  
a. Describen lo que ven; 
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b. Identifican el tema; 
c. Explican la perspectiva de Goya presentada sobre el tema del Capricho 
 Se lo presentan a la clase (5 min cada pareja) antes de la visita 
 
B. Actividad -  Visita a la exposición de Goya (Duración – 3 horas) 
- Cada pareja identifica y registra y/o añade información interesante a partir de la exposición 
sobre Goya y/o el Capricho presentado anteriormente; 
- cada pareja busca otro Capricho para comentar en clase con los compañeros. 
 
 
C. Pos- Actividad (Duración: 50 min) 
1. Comentario en clase sobre la exposición: emociones y contribución de la exposición para el 
conocimiento de la cultura española. 
2. Exposición en espacio de la escuela: 
a. información recogida por los alumnos sobre la exposición de Goya 
b. Exposición de trabajos de los alumnos a propósito de textos literarios trabajados en clase; 












La profesora escribe la fecha y el sumario en el encerado. Luego,  dice a las alumnas que  
aquella clase funcionará como una preparación para la salida del día siguiente – una visita a 




- Encerado y rotulador  
 












- selección de 
información 










1.1. Actividad de precalentamiento: lluvia de ideas. 
Antes de pasar el tráiler de la película Las Sombras de Goya, la profesora pregunta si las 
alumnas saben algo de ese pintor o si se acuerdan de algún lienzo suyo que hayan visto en 
clase. 
Mientras asisten al tráiler tendrán que fijarse en los temas retratados por Goya en sus 
cuadros. 
 
1.2. Los alumnos ven el video y contestan a la pregunta anterior. 
https://www.youtube.com/watch?v=omhJmqKc48E 
 
(Algunos de los temas referidos son, por ejemplo, el clero, la injusticia social, la mujer y su 























1.3. Exploración de una imagen de los Caprichos. 
1.3.1.La profesora distribuye un Capricho, por pareja. 
Las alumnas: 
a. Describen lo que ven; 
b. Identifican al tema; 
c. Explican la perspectiva de Goya presentada sobre el tema del Capricho 
 
1.3.2. Para ayudar la lectura e interpretación de las imágenes, la profesora escribe en el 































(Los Caprichos, temática y clicar en el nº del Capricho) 
 
 
1.4 La profesora monitoriza el trabajo de los alumnos. 
























25´ 1.5- Las alumnas presentan a la clase la información que corresponde al Capricho que les 






LH2   Grupo 1 
 















































Anexo 41: Atividade durante a visita de estudo 
 
 
Guion de la visita 
Actividad para los alumnos de Español 
  11º año de enseñanza 
Organización: 
Margarida Bacharel 
Patrícia Seixas  
Visita a la exposición: Caprichos de Goya 
7 de mayo de 2015 
Local: Torreão Poente do Terreiro do Paço, Lisboa (9:05 – 12:10) 
Nombres:__________________________________________________________________ 
Grupo: ______ 
 Trabajo de parejas: 
A. 
1.1.  Identificad y registrad y/o añadid información interesante a partir de la exposición sobre 
Goya y/o el Capricho presentado anteriormente; 































































Anexo 42: Pós.atividade da visita 
























- Encerado y rotulador  
 
- Observación directa de los 
alumnos;  
 
-  reflexión y 
exposición oral  
(adoptar una posición 
reflexiva y critica sobre una 
actividad cultural propuesta; 
compartir una experiencia 
significativa y emotiva) 
 
 
- selección asertiva 
del vocabulario a 
cuando de una 
descripción  
 







1.1. Actividad de precalentamiento: lluvia de ideas. 
Antes de devolver la imagen del Capricho estudiado en la última clase y su respectiva 
interpretación, la profesora hace tres preguntas a los alumnos sobre la visita a la exposición 
de Los Caprichos de Goya : 
- ¿De qué manera esta exposición contribuyó para que conozcan un aspecto de la 
cultura española? 
- ¿Qué aspectos positivos y negativos destacarían? 
- ¿La recomendarían a alguien?, ¿A quién y por qué? 
 





















1.3. Actividad que completa la visita de estudio. 
La profesora distribuye la hoja de Pos-actividad y explica que el trabajo seguirá siendo en 
parejas y que recogerá la ficha una vez terminada. 
Se espera que los alumnos retomen/consoliden el léxico relacionado con la actividad 
propuesta y que sigan negociando un trabajo de cooperación y reflexión.  
 
Se les pide también que asuman una actitud de desplazamiento y que reflexionen sobre la 
visión presentada por Goya de ese caleidoscopio que es la sociedad. 
Por último los alumnos deberán ser capaces de establecer un puente entre la crítica social 
del siglo XIX y la actualidad.  
 
1.4 La profesora monitoriza el trabajo de los alumnos. 




Imágenes de los 
Caprichos y su respectiva 
interpretación 
 













Sobre la visita 
Actividad para los alumnos de Español 
  11º año de enseñanza 
B. Pos- Actividad (Duración: 50 min) 
1. Entre las palabras en la caja abajo subrayad las que os pueden ser útiles para comentar los 
dos Caprichos a que os habéis dedicado: 
Adjetivos verbos substantivos 
feo       grotesco                                
bello        interesante                
fantasioso        indolente           
perezoso    antiguo  
joven   viejo  piadosa   
disfrazada   oscuro 
raro   atrevido  
asustador  
hipócrita   falso     
satánico       ridículo 
molestar  dormir 
rechazar      denunciar 
sentir asco    comer 
seducir        criticar  
escribir          morirse 
decir    vivir    soñar  
castigar    robar  beber 
rebozar  
política  estereotipo   religión 
hombre       mujer   clero     
avaricia     burro    murciélago 
  gato      espejo   hechicera       
monstro             aristocracia  
nobleza   iglesia      gula 
seductor/a          mascara 
sátira    mentira    congoja    
Inquisición  crimen … bruja 
Hoguera  lujuria    vanidad 
  
En clase escribid un comentario sobre la exposición: emociones y contribución de la exposición 






































Exposición en espacio de la escuela: 
a. Información recogida por los alumnos sobre la exposición de Goya 
b. Exposición de trabajos de los alumnos a propósito de textos literarios trabajados en clase; 
c. Sala de música y videos sobre algunos autores estudiados: Cervantes, Góngora, etc.  
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